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RESUMO

O titulo desta investigacdo, “Um olhar para uma nova perspectiva na
Educagdo- Formacdo de Adultos- Andlise das Praticas e Necessidades de
Formagéo dos Professores, do Ensino Bésico Recorrente na Regiéo Autonoma
da Madeira’, parece mostrar ao leitor um trabalho contraditorio e delicado.
Contraditério, porque do outro lado do othar nada existe na Educagéo-
Formacéo De Adultos se nio se preparar esse novo olhar, delicado porgue
indicia tratar-se de um estudo sobre as necessidades de formagéo dos
professores, ao nivel do 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente.

O posicionamento dos coordenadores, dos professores em relagédo ao
Ensino Recorrente, as representacbes dos futuros professores (alunos
finalistas do curso do 1° Ciclo do Ensino Basico da Universidade da Madeira)
no ano lectivo 2002/2003; as areas prioritarias no que respeita a necessidades
de formagao docente, sentidas neste nivel de Ensino, s&o os fundamentos que
sustentam as questdes de investigacdo neste estudo. Estas interrogagdes
foram levantadas, porque © presente estd rodeado por um conjunto de
transformactes as quais a escola & permeavel. A investigagdo que se realiza,
tem pois a audacia de pretender reflectir sobre a formagao dos professores e o
seu desempenho no Ensino Basico Recorrente. No estudo empirico, recorreu-
se as analises de contelido de base documental e Legislativa, bem como as
entrevistas realizadas aos participantes que foram: coordenadores, professores
do Ensino Recorrente na Regido Auténoma da Madeira e aos alunos finalistas
da Universidade da Madeira (possiveis candidatos ac Ensino Recorrente).

No periodo em que esta investigag&o ocorreu tentou-se reparar cada vez
mais e olhar cada vez menos, pois o olhar ndo admite que se veja 0 que
acontece na realidade. Tomou-se como verdade que nem a escola nem o
modo como os professores estdo no ensino sdo indcuos as transformagoes
que se fazem sentir actualmente.

Em jeito de sintese, foi possivel concluir-se a existéncia de um
desfasamento entre a Formagéo Inicial de Professores e o Ensino Recorrente;
e ainda a necessidade de uma formacéo especializada para os professores

que leccionam este grau de Ensino.
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ABSTRACT

The title of this research work, “ A look at new perspective on Education-
Teaching of Adults . Analysis of Practices and Needs of Teacher's Education,
on the level of the Ensino Recorrente ( Adult Education} in Madeira”, seems to
give the reader an idea of contradiction and sublety. Contradition, because on
one side of looking nothings exists in Adult Education if that new view is not
prepared; delicate because it is about the needs for continuous education of
teachers, to the level of 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente.

The standing of coordinators and teachers in relation to the Ensino
Recorrente, the representations of future teachers ( course finalists of 1° Ciclo
do Ensino Basico da Universidade da Madeira) in the school year 2002/03; the
priority areas concerning the needs of teachers’education, felt in this teaching
level, is the basis that sustains the studying questions in this work. ‘

These questions were raised, because in the present times there is a set
of transformations to which school is permeable.

The research has the audacity to reflect upon the teachers’education and
their performance in Ensino Recorrente.

During the empirical study, legal nd other documents were resorted to as
well as interviews made with participants who were:coordinators, teachers of
the Ensino Recorrente in Madeira and finalists students of the University of
Madeira ( possible candidates to the Ensino Recorrente).

During the period of the research, we tried to observe more, and watch
lese, because watching doesn't allow one to see what happens in reality. It's
taken for granted that neither the school nor the teachers are indifferent to the
changes nowadays.

To sum up, it was possible to conclude the existence of a time delay
between the inicial teacher education and Ensino Recorrente, and also / still the

need for specialized Education for the Teachers who teach at this level.
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RESUME

Le titre de cette investigation, “ Un regard sur une nouvelle perspective
dans I'Education — Formation d'Adultes — Analyse des Pratiques et des
Nécessités de la Formation des Professeurs, au niveau de |'Enseignement
Nocturne/Recorrente dans ile de Madére parait montrer au lecteur un travail
contradictoire et délicat. Contradictoire, car de I'autre c6té du regard, il ny a
rien en ce qui concerne |'Education- Formation d'Adultes, si I'on ne travaille
pas ce nouveau regard ; délicat car on soupgonne qu'il sagit d’une étude sur
les nécessités de la Formation des Professeurs, au niveau de I'Enseignement
Primaire Nocturne.

Le réle des coordonnateurs, des professeurs par rapport a I'Enseignement
Nocturne / Recorrente, les représentation des futurs professeurs ( éleves
finalistes des études d'enseignant d'école primaire de I'université de Madere
dans I'année scolaire 2002/03, les cursus prioritaires en ce qui concerne les
nécessités de formation de [enseignant, éprouvées dans ce niveau
d'Enseignement sont les fondements qui soutiennent les questions
d'investigation dans cette étude. Ces interrogations ont été soulevées car le
présent est entouré par un ensemble de transformations auxquelles I'école est
perméable.

L'investigation qui se réalise a comme objectif 'audace de prétendre
réfléchir a propos de la Formation des Professeurs et de leur accomplissement
en ce qui concerne |'Enseignement Nocturne / Recorrente.

Dans I'étude empirique, on a eu recours aux analyses de contenus
d*appui documentaire et législatif, aussi bien qu'aux entrevues réalisées aux
participants, notamment, coordonateurs, professeurs de ['Enseignements
Nocturne / Recorrente dans la Région de Madére et finalistes de L Université
de Madeére (possibles candidats a I'Enseignement Nocturne / Recorrente.

Dans la période ol cette investigation s’est réalisée, on a essayé de
s'apercevoir, chaque fois plus, et de regarder, chaque fois moins, car le regard

n"admet pas que I'on voit ce qui se passe réellement. Il est vrai que ni I'école ni




la maniére comme les professeurs se sentent dans I'enseignement sont
inoffensifs aux transformations que I'on éprouve actuellement.

En synthése, on peut conclure I'existence d'un dénivellement entre la
formation initiale de professeurs et I'Enseignement Nocturne / Recorrente ainsi
que la nécessité d'une Formation pour les Professeurs qui se trouvent dans le

terrain de ce niveau d'enseignement.
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(..) Ora em nosso entender, 0 que estard na ordem do dia € a

necessidade de uma redefinicédo e clarificagdo de responsabilidades
dos diversos intervenientes nos processos educativos e formativos.

Até porque, por ac¢do ou por omisséo, tais responsabilidades nunca

deixam de existir.

Esteves, (2000:122)




INTRODUGCAO

Se alguns de vocés compreenderem e quiserem, mudareis, pela

vossa acgdo, a fisionomia e a forma da escola. E esta mudara um dia

a face do mundo, ou contribuiré pelo menos para a sua modificaggo.
Freinet (1974:190)

A presente investigagao integra-se num estudo: Um olhar para uma nova
perspectiva na Educagdo-Formagdo de Adultos, centrado na caracterizagao
dos processos de mudanga inerentes a Formagao Inicial de Professores
relativamente ao seu desempenho de fungdes no 1° Ciclo do Ensino Basico
Recorrente.

O interesse deste estudo, situa-se na complexidade da interface de duas
realidades em si mesmo muito complexas — a da escola como organizagéo
social, na qual funciona o Ensino Recorrente, (ao nivel do 1° Ciclo) como
subsistema educativo, e por outro lado, a Supervisdo Pedagdgica enquanto
formag&o de pessoas-professores.

Nesta Tese seguimos Umberto Eco (1977) quando nos apresenta uma
lista de regras, que considera Obvias, para quem se candidata a elaboragéo de
um trabalho em Ciéncias Humanas:

0 Que o tema corresponda aos interesses do candidato (dos autores
do trabalho).
Que as fontes a que recorre sejam acessivels.
Que as fontes a que recorre sejam manuseaveis.
Que o quadro metodolégico da investigagéo esteja ao alcance da
experiéncia do candidato.

A maior parte dos cientistas nao séo propriamente construtores de novas
teorias, mas investigadores que tentam mostrar a viabilidade ou falsidade das
teorias dos outros.

Por outro lado, uma verdade é cientificamente valida quando conquista a

adesdo e o consenso da comunidade cientifica, quer se trate da Biologia, da




Fisica, da Medicina ou da Educagéo. A actividade cientifica é pois, em boa
parte, a critica do saber e da verdade apresentada por outros.

No enquadramento teérico nos temas tratados nesta Tese procuramos
analisar uma(s) possivel(eis) resposta(s) relativamente ao Ensino Recorrente
no 1° Ciclo face a um novo desafio na Formagao Inicial numa direcgdo mais
profissionalizante, neste grau de Ensino.

O objectivo geral desta investigagéo, resulta de um diagnéstico e de uma
analise as necessidades de formagéo dos professores desde a sua Formagao
Inicial, @ Formagao Continua na area da Educagao-Formagao de Adultos.
Ainda ao nivel do Ensino Recorrente e partilhando também do levantamento
das areas tematicas definidas e propostas pela Direcgdo Regional de
Educacdo da Regido Auténoma da Madeira, no ano lectivo 2002-2003 foi
também considerado de relevancia para a investigagéo o tema agora estudado,
contribuindo de certa forma como uma mais valia para o Sistema Educativo na
R.A.M.

Esta investigagdo, devemos também referir, que é, de certo modo, uma
homenagem simbdlica a todos os formandos, (alunos-adultos) que durante o
dia trabalham e a noite ainda e renovam energias para investir no seu proprio
processo de auto-formagéo.

Os formandos, cada um com a sua histéria de vida, sendo algumas delas
profundamente desmotivadoras, marcadas pela emigragdo, as agruras da
exclus&o social ou da pobreza, entre outros factores sociais que na realidade
foram determinantes nas suas vidas.

O homem, é tanto mais capaz de responder ao histérico e universalmente
humano quanto mais profundo é o seu conhecimento, quanto mais rica a sua
vida, ou seja, tanto mais apto ele se sentira, quando mais for capaz de
progredir e evoluir.

Aqui deixamos uma palavra de aprego e esperanga aos alunos do Ensino
Recorrente, no sentido de que em cada (re)comego de vida escolar, como nos
afirma Nogueira (1996:18): “que a “roda rode” de outra forma e que a vida lhes

sorria mais’.



A investigagao empirica decorre na Regiao Autonoma da Madeira no ano
lectivo 2002-2003 ao nivel do Ensino Basico do 1° Ciclo do Ensino Recorrente.
Os participantes neste estudo s&o: Coordenadores, Professores em exercicio

de funcoes no Ensino Recorrente, e ainda alunos finalistas no ano lectivo 2002~
2003, da Universidade da Madeira, ou seja, futuros Professores do 1° Ciclo do
Ensino Basico.

A metodologia utilizada traduz-se em entrevistas informais com perguntas
abertas. A entrevista foi 0 modelo adoptado para este estudo e tem como
finalidade, a verificagio das hipdteses ou questoes de investigagdo propostas.
Esta técnica, permite-nos deste modo, gue 08 entrevistados nos relatem a
vontade o seu campo de acgdo no Ensino Recorrente, apesar de
encaminharmos as questdes com o intuito de captar um nivel superior de
qualidade de informag&o de acordo com o0s guides das entrevistas que
previamente estavam definidos.

Fletcher (1973) é quem nos lembra que devemos considerar uma
entrevista como um encontro de duas pessoas, frente a frente, para através de
uma troca de impressdes, atingirem um objectivo conhecido. E o mesmo autor
que afirma que numa entrevista, um dos principais problemas é o da verdade,
pois ninguém escuta ur;aa fonte de informacgao que n&o seja digna de credito.

Bardin (1977) recomenda-nos por outro lade a necessidade de delimitar o
campo de frabalho através do principio da ‘“identificagdo exaustiva dos
conteiidos das mensagens e (...)[que] devem ser «homogéneas, exaustivas,
exclusivas, objectivas e adequadas ou pertinentes”.

A presente investigacado esta organizada em sete capitulos: o titulo
aglutinador deste conjunto de estudos: Um olhar para uma nova perspectiva na
Educagéo-Formagdo de Adulfos-Andlise das Praticas e Necessidades de
Formagdo dos Professores, ac Nivel do Ensino Basico Recorrente na Regido
Auténoma da Madeira, apresenta ao leitor um conjunto de pistas e principios
orientadores propostos para este estudo.

A temdatica relativa a fundamentagdo tedrica, desta investigagao

organiza-se nos diversos capitulos, desde aquele onde esta implicito um

estudo relativo aos meandros da Educag&o-Formagao de Adultos, incluindo a




evolugdo do conceito de Educagdo ao Ensino Recorrente (mudanca de
paradigma).

No segundo capitulo, incluimos um estudo relativo ao conceito de
Supervisao Pedagbgica, e a sua pertinéncia com 0 Ensino Recorrente, bem
como apresentamos uma abordagem aos diversos modelos:

0 Modelo de Imitagédo Artesanal,
Modelo Behaviorista,
Modelo Clinico,
Modelo Desenvolvimentista,

Modelo Ecolégico,

B Ol b Y B

Modelo Reflexivo.
No terceiro capitulo, apresentamos um estudo relativo ao

desenvolvimento do professor no contexto da sua formagdo e o seu
alargamento ao nivel do Ensino Basico Recorrente.

Ainda na formagao de professores, fazemos referéncia aos Modelos de
Formagao de Professores na perspectiva de Zeichner:

0 Modelo Tradicional -Artesanal,

0 Modelo de Formagado Comportamentalista,
0 Modelo de Formagéo Personalista,

O Modelo de Formagéo Baseado na Pesquisa.

No quarto capitulo, apresentamos uma abordagem geral relativa ao
Curriculo, bem com as questdes curriculares subjacentes Curriculo no Ensino
Basico Recorrente.

Neste capitulo, sdo também apresentados os Programas Referenciais do
Ensino Recorrente, o Enquadramento Legislativo do Ensino Basico Recorrente
e ainda uma apresentacgéo dos diferentes niveis de Aprendizagem neste grau
de Ensino.

No quinto capitulo, é apresentado um breve estudo relativo a estrutura
conceptual do Perfil do Professor de Educagéo-Formagao de Adultos e ainda
uma referéncia aos Ciclos de vida profissional dos professores e a sua

pertinéncia no funcionamento do Ensino Recorrente.



A investigagdo empirica centraliza-se no sexto capitulo, onde €
apresentada a metodologia decidida para a constituicio do ‘“corpus”
documental bem como a respectiva andlise e caracteristicas deste estudo.

O posicionamento dos coordenadores e dos professores bem como as
representagoes dos futuros professores, alunos finalistas da Universidade da
Madeira sdo apresentadas decorrentes das entrevistas.

As entrevistas sao analisadas a luz da analise de conteudo, que como
afirmava Bardin (1977:38): “(...) aparece como um conjunto de técnicas de
andlise das comunicagdes, que utiliza procedimentos sisteméticos e objectivos
de descrigdo do conteddo das mensagens. i

Decorrente das entrevistas, surge também a necessidade de
apresentarmos um breve estudo relativo a aprendizagem dos Adultos, ao clima
de trabalho no Ensino Recorrente e ao Projecto Educativo.

Finalmente séo apresentados 0s resultados do estudo no sétimo capitulo
e em seguida as Conclusdes relativas a esta investigacao.

Partilhando da visdo de Lopes € Ribeiro (1996:390): “(...) enconiramos
suporte mais lato para o caminho que queremos percorrer e que S demonstra
francamente novo, profundo e, por isso, dificil; mas confirmamos também que
para realizarmos projectos de inovagéo, social e educativa, temos que saber
“praticar” modos de comunicagdo que gerem comunidades vivas, orgénicas e

produtivas, ou seja, novas identidades sociais colectivas. &

Nos anexos sdo incluidos o0s Guides das Entrevistas, os indices de
Quadros, Indices de Graficos, um Organograma do Sistema Educativo, um
pequeno Glossario, e uma Bibliografia Geral, (de consulta, volume 1)}

Em jeito de sintese, nao podemos deixar de reconhecer que estamos
cientes de que a Educagéo € uma tarefa de todos e a todos diz respeito e que
em cada momento da nossa vida somos capazes de melhorar, inovar e gerir
cada novo conhecimento.

A mutacao sociocultural que se tem vindo a operar nas sociedades

ocidentais contemporaneas, de que somos parte e testemunhas, tem muito a




ver com o que Zoll (1992), (citado por Sousa, 2000:11) chama de
“radicalizagdo da modernidade”. Dificiimente pensamos as actuais formas de
vida social desligadas do fenémeno da globalizagdo, como tal apelamos
empenhadamente aos varios intervenientes e interessados no processo
educativo em matéria de Educagédo-Formagao de Adultos, que manifestem o
seu parecer, 0 seu juizo, a sua critica, a sua cooperagéo e colaboragao, no
sentido de que os nossos frutos se traduzam numa mais valia para o Sistema
Educativo do Ensino Recorrente na Regido Autonoma da Madeira.

Este 6 um estudo necessariamente em aberto perante as grandes
remodelagdes do seu cendrio e dos seus actores, onde deverao surgir novos
padroes de desempenho mais ambiciosos que tornem a Escola numa
Organizagao Escolar com uma Supervisdo Pedagogica, que tendo a deslocar-
se de forma ascendente e evolutiva na rampa da qualificagao do Ensino
Recorrente ao nivel do 1° Ciclo do Ensino Basico.

Que os mestres da vida e da escola, contribuam e continuem a contribuir
para a nossa cultura e crenca nos principios, fundamentos e ferramentas da
Qualidade da Educagédo-Formagéo de Adultos, que sao na realidade as nossas

principais aspiragoes didacticas e pedagoégicas integradas nesta Tese.



1 - AS ORIGENS DESTE ESTUDO

A apresentagdo de trabalhos monograficos, dissertacbes e teses
traduz o resultado de uma pesquisa mais ou menos aprofundada e
exigente, e é fruto da aplicagdo de métodos, técnicas e regras

subjacentes ao processo de investigagéo cientifica.
Fernandes (1995:144)

A literatura sobre inovagdo e mudancga educativa & relativamente ampla.
Na visdo de Garcia (1999:168) a primeira delas é a existéncia de inovagbes de
qualidade, ou pelo menos valorizadas como tal pelos professores.

Para Doyle e Ponder, (1977) citado pelo mesmo autor, os professores
movem-se pela élica do pratico, ou seja valorizam aquilo que tenha maior
probalidade de aplicagao imediata e directa. Juntamente com isto, exige-se que
os professores disponham de informagéo suficiente acerca das inovagdes nas
quais se vao implicar, ou seja nos proprios contetidos da inovagéo, e neste
caso em particular numa perspectiva de Educagéo-Formacéo de Aduitos.

A mudanga no ensino e, como consequéncia, o desenvolvimento
profissional dos professores, ndo é uma actividade que cresca por geracao
espontanea, como nos alerta Medina, “a inovagéo curricular é um processo de
transformagdo critica” citado por Garcia (1999:168).

No Sistema Educativo, ao nivel do 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente,
ao realizarmos um diagnostico relativo ao funcionamento deste grau de Ensino,
como uma parcela do Sistema Educativo, constatamos que a Educacao de
Adultos em Portugal continua hoje a ser um parente distante do nosso sistema
social, assim como a Formagéo Inicial de Professores especifica para este grau
de Ensino. Face a esta realidade, é neste cenario e & luz das investigagoes,

que apresentamos como justificagdo, a razao fundamental para origem deste

estudo.




O povo traduz as suas representacoes sociais com a imagem de um
discurso comum de que o Ensino Recorrente, é “a escola dos Adultos, é a
escola da noite”.

No Ensino Recorrente Nocturno, no 1° Ciclo do Ensino Basico, estédo
todos os professores e outros intervenientes educativos, que como referia
Platdo: “Quod recipitur, ad modum recipientis recipitur.”(O que se recebe,
recebe-se na maneira do recebedor) exercem as suas fungdes docentes na
Alfabetizagdo de Adultos, na Educagao-Formagdo de Adultos, sem que as
Instituicdes de Formagéo Inicial os tivessem preparado com uma formacao
especializada para o exercicio dessas mesmas fungdes docentes. Além do
mais na Educacdo-Formagéo de Adultos, talvez porque ainda se continua a
pensar que Alfabetizar Adultos e Alfabetizar Criangas & supostamente facultar
a mesma formagéo tanto aos alunos-adultos como aos professores.

A nova aprendizagem exige uma nova forma de organizar a formagéo de
professores face neste contexto educativo, proporcionando uma adaptagao
para as relagbes que se estabelecem entre os adultos, porque o professor
também & adulto e, deste modo, devera ser um profissional formado para que
seja capaz de proporcionar um clima de aprendizagem de acordo com 0s
contextos de ensino-aprendizagem, e as expectativas dos adultos sejam
correspondidas de forma a contribuirem para o SUCesso de cada aluno-
adulto.

A educagdo deixa de ser equivalente ao desenvolvimento de meras
operagbes mecanicas, pois na verdade a educagdo ao longo da vida esta
condicionada ao surgimento de uma nova geragao de aprendentes, ou seja
como nos afirma Carneiro, (2000:16):"As pessoas que convivem com culturas
de aprendizagem, que dominam importantes aptidoes meta-cognitivas e que
estdo preparadas para dar sentido ao mundo mais complexo e incerto. Neste
contexto, os professores em geral, s& um interface  essencial.
Paradoxalmente, a necessidade de educar torna-se-a a prioridade mais
importante numa sociedade de aprendizagem.” Ainda segundo Carneiro, e
partihando da sua opinido, formar professores em formag&o inicial ou em

formagao continua significa integra-los em componentes de contextos de uma




nova aprendizagem e de novo conhecimento, é de primordial importancia na
Educagao-Formagéo de Adultos.

A sustentabilidade de um sistema de educagéo implica colocar os
professores na primeira linha dos novos paradigmas educativos no universo da
Educacdo-Formagéo de Adultos. Na opinido de Afonso et al (2002:130): “Os
quadros conceptuais que tem estado presentes na formagédo de professores,
baseiam-se predominantemente, em correntes sediadas, na psicologia e na
epistemologia. Literatura sobre formagéo e desenvolvimento profissional de
professores, fundamentada na sociologia é escassa e, por vezes, muito
superficial.” Também os autores, Liston e Zeichner (1993) e Wilson e Berne
(1999) sdo da opinido que os esforgos e as actividades dos formadores-
investigadores no dominio do desenvolvimento profissional, para obterem
resultados mais consistentes e profundos, devem centrar-se no ensino como
pratica contextualizada e ressaltar os contextos sociais e politicos gerais no
qual estdo imersos. Estes autores, apelam também para a necessidade de
prestar especial atengéo as dinamicas de género, etnia e classe social da

escolarizagao no contexto de formagéo de professores.

Em jeito de sintese, na realidade, a investigagdo ao nivel do 1° Ciclo
Ensino Basico Recorrente, ndo tem sido uma érea prioritaria de estudo em
termos de aposta neste subsistema educativo na R.A.M. Por outro lado,
consultando o Guia da Universidade da Madeira, a fim de analisar a estrutura
curricular do Grau de Licenciatura do 1° Ciclo do Ensino Basico, constata-se
que no presente estdo ausentes no Plano de Estudos da Formagao Inicial de
Professores disciplinas especificas, tais como a titulo sugestivo:

0 Formagdo-Educagéo de Adultos e Estagio Pedagogico integrado —
Adultos.
Administracdo Educacional no Ensino Recorrente.
Ensino Recorrente e Desenvolvimento Local.

Psicologia da Aprendizagem dos Adultos.

O O o O

Formagéo Pessoal e Social dos docentes de Ensino Recorrente.
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0 Andragogia, entre outras areas tematicas  naturalmente
abrangentes com a Educagao-Formagao de Adultos e o Ensino
Recorrente.

No Sistema Educativo, diversos autores, entre o0s quais se destaca
Simées (1996), na época Presidente da Comissao Cientifica e da Comissao
Organizadora da | Jornada de Educagéao de Adultos em Portugal, manifestava
o desejo de que a “Educagao de Adultos fosse uma disciplina universitaria“
devidamente reconhecida e de que se criassem nos Estabelecimentos de
Ensino Superior cursos de Formagéo de Docentes e de Especialistas de
Educacao de Adultos.

Nas Il Jornadas de Educacdo de Adultos (2001), a Comisséo
Organizadora afirmava que: “..com a promogdo da Educagdo de Adultos a
disciplina universitaria e com o seu reconhecimento como tal cada vez mais
generalizado, impde-se um trabalho de elaboragdo de modelos e teorias, de
que o dominio é particularmente carente.”

Na Regido Auténoma da Madeira os docentes que estdao colocados no
presente ano lectivo, 2002-2003 s&o Unica e exclusivamente professores
recém-licenciados, que por razées de diversa ordem, por motivos pessoais, ou
nao tendo outra alternativa profissional, aceitaram a sua colocagéo no Ensino
Recorrente. Por outro lado, constata-se a necessidade de dar resposta a
grande oferta publica destes professores e talvez por isso, a sua colocagéo no
Ensino Recorrente.

Numa perspectiva de Educagao-Formagéo de Adultos, diz-nos Lima que:
“seja enquanto sector do sistema educativo, objecto de politicas publicas,
préatica soécio-educativa, rede publica e privada, seja como afirmagéo de
movimentos sociais, interven¢do do Estado ou da Sociedade Civil, objecto,
ainda, de estudo e de produgdo académica, a Educagdo de Adultos em
Portugal quase representou um “sector diminuido”, (Pires, 1988),” um dominio
apagado e marginal..” Lima (1996:61).

A Supervisdo Pedagoégica enquadra-se neste campo educativo (e talvez,
também por isso), € que emergem as maiores € as mais evidentes duvidas,
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interrogagdes, incertezas, perplexidades face as praticas docentes, do Ensino

Recorrente.
Nas origens deste estudo, ndo podemos de deixar de referir que este &

um processo de construgdo e descoberta, isto é, quando pensamos num
estudo desta natureza, fomos gradualmente constatando o funcionamento do
Sistema Educativo relativo ao Ensino Recorrente na Regido Autbnoma da
Madeira. Nos Planos de Formagdo Inicial das diferentes licenciaturas Via-
Ensino, quer na Regido Auténoma da Madeira, quer em Portugal Continental,
nao ha Formagao-Especifica-Especializada para 0s professores leccionarem o
1° Ciclo do Ensino Recorrente. Em teoria e em pratica a Educagéao-Formacéao
de Adultos reveste-se de varias faces e diferentes perspectivas, consoante a
filosofia que as suporta, o que traduz em objectivos e métodos de Educagao-
Formacdo de Adultos também diferentes, bem como diferentes conceitos de
alunos e professores de acordo cada época. Nas origens deste estudo, as
razbes que justificam o mesmo, emergem da lacuna que se constata na
Formacéo Inicial de Professores face ao Ensino Recorrente.

A fungao da escola e do professor € inserir-se no contexto do Ensino
Recorrente sendo a nossa pretensdo, ndo obstante, num contexto social de
fragmentagdo, incerteza, enorme competigdo, predominio da constante
mudanca, enquadrar todo este conjunto de contradigées internas e limitagoes e
sermos capazes face as necessidades de Formagao dos Professores que
leccionam o Ensino Recorrente na Regido Auténoma da Madeira, apresentar o
nosso contributo no sentido de uma mais valia da Qualidade do Sistema
Educativo.

A Formagao Inicial de Professores devera ser repensada em articulagéo
com o Ensino Recorrente, assim como nos refere Freire (1997) ninguém educa
ninguém, ninguém educa sozinho, e os homens educam entre si em
comunhao. No inicio de um novo milénio & necessario que se questionem os
velhos paradigmas da educagéo face ao Sistema Educativo actual e enfrentem
o fantastico desafio de reinventar novos modelos de Supervisdo Pedagégica
de Formacdo de Professores de modo a poderem dar resposta as

necessidades deste novo mundo.
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2 - OBJECTIVOS DA INVESTIGACAO

A importéncia da promogéo de actividades educativas e culturais
para uma melhor assungéo, por parte dos reformados e idosos, do
seu préprio envelhecimento, para lhes assegurar melhores condigbes
de existéncia e, ainda, para fazer com que as sociedades beneficiem

da sua longa experiéncia.
UNESCO (1986:29)

A presente investigagéo permite-nos fazer um levantamento das praticas
pedagégicas e didacticas dos docentes ao nivel do 1° Ciclo do Ensino
Recorrente, e em paralelo estabelecer uma analise dessas mesmas
necessidades no ambito da formagéo de professores.

A hipétese de que é necessario inovar € apostar na formagéo inicial e
continua dos professores, numa area possivelmente até especializada a fim de
leccionarem o 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente, sao 0s nossos objectivos
propostos e justificados para esta investigagao.

Este estudo apresenta deste modo alguns pontos que possam fomentar e
sustentar um debate, uma reflexéo, em torno da Formagéo de Professores para
|eccnonarem o 1° Ciclo do Ensino Recorrente.

As fronteiras existentes entre algumas das concepgoes dos professores
relativas aos contextos de Ensino-Aprendizagem e a sua pratica docente com
os adultos, sdo deste modo objectivos desta investigagao ou seja, reflectir
sobre as expectativas e motivagdo dos professores para a Educacéo-
Formagdo de Adultos, que por vezes nos dao sinais de frustragéo,
desmotivacdo e insatisfagéo profissional.

Na Educagdo de Adultos é importante conhecer bem o adulto e para
ilustrar esta afirmacédo, gostariamos de descrever, antes de mais, algumas das

interrogagdes que podemos constatar ao nivel empirico como possiveis causas
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do fracasso das aprendizagens de alguns adultos e de insatisfagédo docente.
Um catalogo mais completo e exaustivo destas razbes, poder-se-ia apresentar,
mas apenas tencionamos questionar trés, que possivelmente se verificam em
muitos Cursos de Adultos desta natureza do 1° Ciclo do Ensino Recorrente:

12.Alguns professores tratam os adultos como criangas, por vezes
enfatizam e relacionam-se com estes como se fossem criancas. Os adultos
sdo colocados em escolas, salas de aulas e carteiras feitas para criangas, com
a agravante de em algumas escolas o mobiliario disponivel e ao servigo dos
Adultos, ser o mesmo do Ensino Pré-Escolar.

22-Frequentemente a palavra Educagdo € associada com a Instrugéo
tradicional para criangas. Por isso, € muitas vezes considerado evidente que,
se os adultos querem receber instrugdo, eles terdo de se adaptar (quando
conseguem a adaptagdo) ao mesmo processo que € facultado as criangas e
jovens.

32-Uma outra questédo é que os professores de criangas e jovens, S0 0s
docentes que leccionam o Ensino Recorrente, isto €, docentes que tém a
tendéncia a pensar que a Educagédo é igual a Instrugdo e que, desde que
sejam professores, sabem o que é a Educagdo como uma invariante em
qualquer grau de Ensino.

Por outro lado, acontece com os professores o que acontece com outros
profissionais, isto &, uma espécie de mal-estar docente, porque mesmo
aqueles professores que foram consciencializados de que os adultos devem
ser tratados duma maneira diferente das criangas, tém muitas vezes
dificuldades de adaptagédo ou perante os seus alunos ou em relagéo ao proprio
Sistema Educativo.

Os esquemas praticos proporcionam aos professores formas de
realizagdo do seu trabalho, deduz-se dai que a formagdo e o seu
aperfeicoamento serdo mais efectivos, desde que se fornegam a esses
profissionais esses mesmos esquemas para a realizagdo do seu exercicio

docente com os Adultos.
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No sentido de compreender como se constitui e se processa a pratica
profissional dos docentes, Perrenoud (1993), discute algumas das dimensbes
ou dos aspectos dessa pratica, frisando o autor que existe na pratica docente
uma dimenséo inconsciente e ndo inteiramente racional.

A tomada de consciéncia do papel primordial do professor suscita hoje na
sociedade, nos governos, nas organizagdes profissionais € no ambito da
comunidade cientifica em Educagdo uma preocupagdo € uma reavaliagéo
daquilo que se espera do professor no contexto de Ensino-Aprendizagem com
os Adultos.

Segundo Giroux (1988) argumenta que a tarefa actual de uma pedagogia
radical seria apropriar-se selectiva e criticamente de alguns valiosos insights
da teoria do discurso e das teorias poés-estruturalistas, dentre outras. No
entanto, recomenda cautela, no sentido de que se faca essa apropriagdo sem
cair na armadilha de se enredar na linguagem impenetravel ou nos argumentos
sem perspectivas que marcam parte da produgéo teérica nessas areas.

Como o tém sugerido alguns autores, tais como Lucio- Villegas & Fragoso
(2001); Silva (2000), Seguro & Leiria (2000), o Estado néo se tem empenhado
o suficiente no cumprimento do seu papel em relagéo a Educagéo de Adultos.

A alfabetizacdo de Adultos continua a ser feita por professores do Ensino
Regular que ndo sé@o preparados nesta area da Educagao de Adultos e na
melhor das hipoteses coordenada por professores que possuem alguma

experiéncia no campo de Educagéo-Formagéo de Adultos.

Em jeito de sintese, a nossa intengéo neste estudo, & a de partilharmos
uma contribuicdo do conhecimento cientifico, e do ponto de vista critico
apresentar novas pistas pedagoégicas e didacticas a serem exploradas
relativamente a Formagcéo Inicial e Continua dos Professores que leccionam o

1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente.
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Para tal, formulamos as seguintes questdes de investigag¢ao:

(1) Posicionamento e representagées sobre o Ensino Recorrente.

i. De que modo se posicionam 0s Coordenadores e Professores, na Regi&o
Autonoma da Madeira no ano lectivo, 2002-2003, relativamente ao
exercicio das suas fungées docentes no Ensino Recorrente?

ii. Quais sdo as representagdes dos alunos da Universidade da Madeira, no
ano lectivo 2002-2003, futuros professores do 1° Ciclo do Ensino
Basico, relativamente ac 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente, na

Regigo Autonoma da Madeira?

(2) Necessidades de Formagéo dos Professores do 1° Ciclo do

Ensino Recorrente.

i,  Quais sdo as areas prioritarias no que respeita a necessidades de
Formagao Docente, quer Inicial quer Continua sentidas ao nivel do 1°

Ciclo do Ensino Basico Recorrente?

Se a aposta deve ser feita em tormo da valorizacdo da pessoa
humana, considero entdo que a formagdo de professores constitui
um periodo fundamental de crescimento pessoal que ndo pode ser
negligenciado, pois inscreve-se num contexto mais amplo de

desenvolvimento global da pessoa (...)

Sousa, (2000:257)
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CAPITULO |

NOS MEANDROS DA EDUCAGAO-FORMAGAO
DE ADULTOS
O ENSINO RECORRENTE

Neste inicio de século e de milénio, dominado pela globalizagédo e
pelo impacto do conhecimento cientifico e tecnolégico em todas as
dimensées da vida social, é natural que todos nés, enquanto
formadores de professores, nos interroguemos sobre a formacg&o
que estamos a facultar aos futuros docentes para que eles possam
dar resposta &s exigéncias da escola do presente e sejam
receptivos as perspectivas de futuro. E,  portanto, chegado o
momento das grandes revisbes que nos levem a determinar o
dever e haver do capital cultural legado pelo século findo no que se
refere aos fundamentos cientificos, técnicos e praticos da formagédo
inicial dos professores. Revisdo que salvaguarde o que deve ser
salvaguardado, mas abra portas & construgdo do futuro possivel
dentro do futuro desejavel e ndo aquele futuro que as modas, 0s
profetas e os representantes de interesses organizados nos
querem impor como inevitavel. Revisdo tanto mais necessaria
quanto a liferatura cientifica sobre os primeiros tempos de exercicio
profissional divuiga resultados que deveréo levar as escolas de
formagédo a questionarem-se sobre a formagédo que proporcionam e
sobre a articulagdo que estabelecem com as escolas onde se

desenvolve a prética.
Estrela, (2002:17)
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1.1- EDUCACAO-FORMAGAO DOS ADULTOS

(...} 0 professor:

Assume-se como um profissional de educagédo, com a fungéo especifica de
ensinar, pelo que recorre ao saber proprio da profissdo, apoiado na
investigagédo e na reflexdo partilhada da prética educativa e enquadrado em
orfentagdes de politica educativa cuja definigéo contribui activamente; (...)
Reflecte sobre as suas préticas, apoiando-se na experiéncia, na investigagédo e
em oulros recursos importantes para a avaliagdo do seu desenvolvimento
profissional, nomeadamente no seu proprio projecto de formagdo; (...)

Participa em projectos de investigagdo relacionados com o ensino, a

aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos.

In Perfil Geral de Desempenho Profissional do Educador de Infancia e dos

Professores dos Ensinos Basico e Secundario.
(Decreto - Lei n.° 240/ 2001, de 30 de Agosto)

A Sociedade e a Economia Portuguesa seguem hoje um modelo de
desenvolvimento que tende a valiorizar o conhecimento como factor de
competitividade e inovagao, na complexidade dos desafios que se referem &
qualificagdo da escola e dos professores.

Uma educacdo e formagdo com novos meios e outras ambicgdes, que
propicie a todos novas oportunidades de aprendizagem e de valorizagao
profissional, sustentando politicas activas de reforgo da competitividade
economica e de coesdo social, constituindo deste modo a meta que urge atingir
em tempo atil.

O processo de formagao & tanto mais feliz quanto mais as suas diversas
fases assumirem o caracter de acontecimentos vividos, sendo o essencial na

educacéo, ndo a doutrina ensinada, mas é o seu despertar.
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A educacdo & um processo social, € desenvolvimento ou seja ndo é
apenas a preparagdo para a vida, mas é a propria vida. Todo o homem revela
duas espécies de educacéo: a que lhe é dada pelos outros, € por outro lado e
muito mais importante, & a que ele da a si mesmo. Para isto, o professor &
considerado um actor organizacional que precisa de suporte para a resolugao
de problemas no contexto de trabalho, ou seja um profissional que precisa de
formagdo contextualizada na area, tal como outras profissbes complexas, e
neste caso na area da Educacao-Formagédo de Adultos. Assim, o professor €
alguém que precisa de conhecimentos tedricos e aprendizagens conceptuais,
mas igualmente de aprendizagens experienciais e contextuais.

Sem pretender entrar numa andlise exaustiva do conceito formagéo,
teremos, entretanto, de reconhecer que o mesmo tem sido marcado por tragos
de relativa ambiguidade. Desde logo, falar de formagé&o podera implicar juizos
diferenciados em fungao da éptica adoptada. Assim, poderemos, por um lado,
considerar as abordagens que privilegiam o seu tratamento enquanto
construgdo de produtos ou obtengéo de resultados, ou por outro aquelas que
pretendem pér em evidéncia o caracter dindmico do processo formativo e que,
por si mesmo privilegiam o processo. Esta é a optica de Ferry que define a
formagdo como: “um processo de desenvolvimento individual tendente a
adquirir ou a aperfeigoar capacidades.” Ferry, (1983:34), citado por Pires
(1996:578).

A presente Tese situa-se na complexidade dos desafios que a primeira
década do século XXI tera de enfrentar e como tal torna-se um desafio
profissional, intelectual e estimulante existir esta possibilidade de produzir um
outro conhecimento sobre os professores que directa ou indirectamente estao
ligados as praticas pedagégicas ao nivel do 1° Ciclo do Ensino Basico
Recorrente.

Esta investigagdo, permite-nos assim obter um maior conhecimento e uma
melhor compreenséo da pessoa e do profissional (do professor), mais util para
problematizar (e para mudar) as referidas praticas educativas e pedagogicas,

reflectindo também nos conceitos de educacéo-formagao.
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Ao nivel da investigagdo Flanders e Estrela dizem-nos que:

A investigagdo tem mostrado que quando os professores ou os alunos-
professores tém oportunidade de estudar ponderadamente o seu proprio
comportamento de ensino e tém oportunidades de uma pratica que é seguida
de andlises adequadas, ha muitas probabilidades de eles mudarem ou
modificarem os seus «patterns» de comportamentos de ensino e que “nas
circunstancias atras descritas, a natureza da mudanga ou a direc¢do de uma
mudanga podem ser previstas”. (Flanders, 1976:170; citado por Estrela, 1994
59).

A S.R.E. (2002-2003) no documento relativo aos seus Objectivos e
Estratégias para o Ensino Recorrente, orienta-nos para a necessidade dos
professores que exercem fungbes docentes neste grau de Ensino, recorrerem
as experiéncias pessoais dos adultos, fortalecerem a confianga neles e
assegurar a sua participagdo activa em todas as fases do correspondente
processo educativo.

Mais, apela para uma sensibilizagdo dos professores, no sentido de
promoverem uma adaptagéo as condigées concretas da sua vida quotidiana e
trabalho, tendo em conta as caracteristicas pessoais do adulto em formacao, a
idade, o meio familiar e social, profissional ou residencial e a forma como estas
condicdes e caracteristicas se relacionam entre si.

A participagdo dos adultos, neste contexto de educagao-formagao,
devera ser estimulada e apelar para a formagéo de grupos, e de comunidades
na tomada de decisdbes a todos os niveis no processo educativo
particularmente na determinagao das suas necessidades, na elaboragéo,
execucdo e avaliagdo dos programas de estudo e na organizagao de
actividades educativas que visam transformar o meio de trabalho e a sua vida
em sociedade.

O desenvolvimento econémico e social de toda a comunidade devera ser
promovido e reconhecido como parte integrante do processo educativo
fomentando formas proprias de organizagéo criadas para Adultos com vista a
solucionar os seus problemas quotidianos e em simultdneo reconhecer que
cada adulto, em virtude da sua experiéncia vivida, &€ portador de uma cultura
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que lhe permite ser simultaneamente educando e educador no processo
educativo, em que participa de acordo com os contextos nos quais estéao
inseridos.

Na aprendizagem é indispensavel desenvolver o potencial individual na
formagao inicial para o exercicio das fungoes docentes no Ensino Recorrente.
Na verdade ndo existe uma preparagéo especializada dos professores nesta
area, ou seja uma tomada de reflexdo relativa aos conceitos de Educagao-
Formagao dos Adultos. Ao nivel do Ensino Recorrente & também urgente
repensar a formagéo inicial, diz-nos Estrela:

E portanto, chegado o momento das grandes revisoes que nos levem a
determinar o dever e haver do capital cultural legado pelo século findo no que
se refere aos fundamentos cientificos, técnicos e praticos da formagé&o inicial
dos professores. Revisdo que salvaguarde o que deve ser salvaguardado, mas
abra portas & construgdo do futuro possivel dentro do futuro desejavel e ndo
aquele futuro que as modas, os profelas e 0s representantes de interesses
organizados nos querem impor como inevitavel. Reviséo tanto mais necessaria
quanto a literatura cientifica sobre os primeiros tempos de exercicio profissional
divulga resultados que deverdo levar as escolas de formagéo a questionarem-
se sobre a formagéo que proporcionam e sobre a articulagéo que estabelecem
com as escolas onde se desenvolve a prética (Estrela,2002:17).

Na modalidade de formagédo inicial de professores € urgente, e
indispensavel para quem toma verdadeira consciéncia pedagogica fazer este
mesmo questionamento, e basta apenas evocarmos 0S estudos sobre os
processos de formagéo que ainda segundo a mesma autora:

(...) mostram como os professores principiantes tendem a submeter-se,
através de formas de conformismo interiorizado ou estratégico, ao peso das
culturas, tantas vezes conservadoras, existentes nas escolas, sofrem
frequentemente um choque com a realidade que lhes oferece mdultiplos
problemas para a ultrapassagem dos quais se sentem pouco preparados e séo
especialmente sujeitos ao stress e a sentimentos de mal-estar, a que 0s
colegas que se situam em fases mais avangadas da carreira ndo sdo, no

entanto, imunes (Estrela, 2002:17).
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Uma Educacao-Formagao de Adultos coerente com a formacao de profes-
sores, & indissociavel de uma mundividéncia que lhe confira sentido,
legitimando-a e orientando-a na escolha de fins e de meios. Segundo Estrela,
uma “Mundividéncia raramente explicita nos programas de formag&o mas que
se pode inferir, de forma fragmentada, quando se analisam os conteudos e as
préticas por eles prescritas ou propostas” (Estrela, 2002:17).

A necessidade de superagdo do défice acumulado em matéria de
educagao e formagéo que caracterizou Portugal até ao inicio da ultima década,
impulsionou a adopgéo de medidas politicas que, no presente, atravessam todo
o sistema educativo e formativo da populagdo activa, bem como uma grande
lacuna na formagéo inicial dos professores para este campo, para esta
problematica.

A educagdo e a formagdo de adultos caracterizava-se por vezes, por
actividades dispersas e com muito fraca rentabilidade, isto &€ parecia haver um
divércio entre a educagao e a formagao profissional constatando-se uma certa
falta de analise das necessidades de formagéo que por vezes também
decorriam da andlise dos saberes cientificos da sociedade e da Instituicao
escolar e da ordem social que a regia e que ndo era objecto de
questionamento, das necessidades individuais dos estudantes, (Estrela, 2002)
ou seja dos futuros professores, alguns possivelmente candidatos ao Ensino

Recorrente.

Em jeito de sintese, hoje surge uma nova aposta na educacgao, sustentada
numa base de qualidade, numa perspectiva de educagéo e formagéo para
todos, e com um principio de aprendizagem ao longo da vida.

Como resposta educativa a populagéo adulta, cada vez mais heterogénea
e exigente, da-se continuidade a acgbes de Ensino Recorrente, Basico e
Secundario, como modalidade educativa centrada na escola, introduzindo
ajustamentos diversificados e experimentando novos modelos pedagdgicos e
organizativos em escolas de todo o Pais. A par de outras solugdes e iniciativas
de Educagao, procura-se assegurar uma maior articulagao e proximidade ao
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mundo do trabalho e na qual tomam parte outras estruturas, quer institucionais
quer da sociedade civil.

Da articulagéo entre a educagéo e a formacéo de adultos impde-se o
combate aos baixos niveis de literacia e certificagdo, predominando hoje, em
Portugal, a opgéo por respostas integradas de educagdo e formagéo, que
reconhecem a associagao entre a evolugéo e a formagéo global do individuo. A
mesma articulagdo ndo se constata porém nas Instituicdes de Formagéo Inicial,
no sentido de formarem os professores para esta realidade do Sistema
Educativo-Ensino Recorrente, ou seja uma preparagdo especializada para os
contextos de ensino aprendizagem no a&mbito da Educagéo-Formagéo de
Adultos.

Um processo de reconstrugéo que constitui uma espécie de vitalidade da
~ escola como ponto nevralgico n&ao s6 na transmissdo de saberes como em
simultaneo na construgéo desses mesmos conhecimentos, numa perspectiva
de encorajar um processo de Ensino-Aprendizagem ao nivel da Educacgao-
Formacgao dos Adultos.

A missdo de transmitir tais conhecimentos confiada a Instituicédo Escolar,
opdem-se actualmente aos desafios de construir saberes e competéncias,
sendo estes mesmos novos desafios que obrigam os professores a analisarem
os postulados em que se baseia a sua intervengao, ou seja, a considerar neste
caso 0 contexto sociocultural em que se inserem os alunos dos Cursos de
Adultos do Ensino Recorrente.

Nesta investigagéo pretendemos apelar para novas estratégias e recursos
didacticos e metodologicos nas aprendizagens dos professores, ou seja
proporcionar certos referenciais teéricos de acordo com a investigagéo
cientifica, os quais contribuam para a Formagéo Inicial dos Professores ou
Formacgao Continua, do Ensino Recorrente.

Hoje da escola espera-se que seja neste tempo um espago de construgéo
mais abrangente capaz de proporcionar uma Educag&o-Formagéo dos Adultos,
que leve a conscientizagdo de muitas normas, valores e crengas
contextualizados num determinado tempo, espaco e cultura.
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Formosinho (2002:09) diz-nos que: "Espera-se também que relativismo
sociomoral ndo seja o dominio da anomia, pelo que cabe a escola seleccionar
aqueles principios que s&o intemporais porque decorrem dos direitos
humanos.”

A comunidade é uma rede complexa de relagdes interdependentes,
baseia-se num repositorio partiihado de recursos, como tal & também
necessario um melhor conhecimento acerca da forma como se processa a
Educagéo-Formagédo dos Adultos, o Ensino-Aprendizagem no campo educativo
do Ensino Recorrente.

O presente trabalho ndo ambiciona oferecer as solugbes ideais para a
formacgédo dos professores para leccionarem a Educagéo-Formagéo de Adultos,
mas sim, tentar criar sem qualquer tipo de pretensao, em todos e cada um de
nés, responsabilidades educativas, que existem na realidade e segundo a LEI
DE BASES DO SISTEMA EDUCATIVO, Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, que
no seu Artigo 20° o Ensino Recorrente de Adultos. Afirma ser urgente e
indispensavel atender a esta vertente na formagédo inicial e continua dos
professores, numa perspectiva de Formagao-Educacao de Adultos.

Segundo a UNESCO e as Politicas Culturais, UNESCOQO?”, a cultura dai a
impossibilidade de aplicar uma politica cultural valida para todos os paises. O
aspecto dindmico dessa definicdo é o reconhecimento da especificidade
cultural dos grupos humanos.

Vinculada a vida social nos seus miultiplos aspectos, toda a politica
cultural se deve definir em fungdo da acgéo reciproca entre ela e as politicas
em matéria de educacgéao, ciéncia e tecnologia, meio ambiente e comunicag¢éo
sendo a ideia chave da componente cultural do desenvolvimento.

A educacgao constitui o conceito-chave de toda a problematica cultural, e &
preciso conceber diversamente a educagao escolar e a extra-escolar, com a
perspectiva de uma educagdo permanente. Convém, antes de mais nada,
estudar o meio e o homem a que se destina a educacéo, a fim de evitar a
imitacéo servil de modelos estrangeiros. A educagéo deve ser critica, criadora
e libertadora, contribuindo assim para reduzir a distancia que existe entre a
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cultura popular e a cultura da elite. Maior democratizagao significa maior justica
social.

A cooperagéo cultural internacional deve ser concebida em termos de
igualdade e reciprocidade, posto que a aceitagdo da diversidade cultural

pressupde o respeito da independéncia e da soberania culturais.

1.2-EVOLUCAO DE UM CONCEITO: DA EDUCAGAO AO ENSINO
RECORRENTE

Mudanga de Paradigma

Toda a educagéo consiste num esforgo continuo para impor, a crianga
(adulto e idoso), modos de ver, de pensar e de agir, aos quais n&o
teria(m) chegado espontaneamente e que se lhe(s) séo exigidos pela
sociedade no seu conjunto e no seu meio social a que é e

(sdo)particularmente destinada(o0s).

Durkheim (1912) citado no prefacio da obra de Rist (1996)

Nos tltimos anos foram muitas as transformagdes ou modificagdes que se
verificaram nas sociedades e consequentemente no Sistema Educativo. Da-se
a massificacdo do Ensino e ocorrem mudancas de mentalidade, que
proporcionam mudangas na relagdo professor-aluno e aluno-aluno, quer na
sala de aula quer nas relagdes sociais.

As Reformas do Ensino, dadas as suas transformagdes, procuraram dar
resposta a novas solicitagdes das sociedades industrializadas em mudancga
acelerada: “O professor sente-se pressionado a desempenhar papéis cada vez
mais diferenciados, numerosos, complexos e exigentes e ainda a exercer na
escola um protagonismo cada vez maior, que por sua vez néo se esgota na
sala de aula, mas estende-se a toda a escola e comunidade, configurando uma
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nova profissionalidade e um novo profissionalismo, postulando uma nova
formacéo profissional, inicial e continua”. (Estrela, et al, 2000:07).

No decorrer do século XX, a educagdo de adultos surge
internacionalmente, no quadro do processo de formagao dos sistemas
escolares nacionais e associado ao desenvolvimento de movimentos sociais de
massas. As acgbes neste campo resultam, até a Segunda Guerra Mundial, de
iniciativas sociais ndo estatais, fortemente marcadas pela pressdo publica,
tentando levar a uma socializagdo moral e civica interna e a uma
universalizagéo da instrugéo elementar.

Neste periodo, os programas implementados estdo subordinados ao
modelo escolar, quer no que diz respeito aos objectivos, quer aos métodos.
Com a Segunda Guerra Mundial, a Educagao de Adultos vem a constituir-se
como um campo social especifico, por um lado, de acordo com esta concepgéo
de educagdo de segunda oportunidade como extenséo escolar e, por outro,
segundo trés novas perspectivas programaticas: a formagéo profissional (tendo
em vista a rentabilidade produtiva da mao-de-obra), a educagéo popular (com o
langamento do método de alfabetizagao funcional) e a educagéo permanente.

A Educacdo é um processo pelo qual o ser humano se instrui e
desenvolve faculdades, desde os primeiros seres humanos que ela existe e
gradualmente se foi “auto domesticando” ao longo dos séculos. Esta € um
processo que decorre ao longo de toda a vida e a que chamamos E.P.

A Educagdo de Adultos vem na sequéncia da educagdo escolar e da
educagao de infancia, no seu sentido amplo é sindénimo de socializagdo do
individuo e compreende todos aqueles processos institucionalizados ou né&o
que visam transmitir determinados conhecimentos e padrées de
comportamento a fim de garantir a continuidade da cultura e normas da
sociedade.

Segundo Freire (Gadotti, 1979:72) em Educacdo de Jovens e Adultos:
teoria, pratica e proposta, os termos Educagao de Adultos e Educagao nao-
formal referem-se a mesma area disciplinar, tedrica e pratica da educagao,
porém com finalidades distintas. Esses termos tém sido popularizados

principalmente por organizagoes internacionais, a UNESCO referindo-se a uma
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area especializada da Educagéo. Ainda segundo o mesmo autor, (Gadotti,
1979:72), nos anos 40, a Educagdo de Adultos era entendida como uma
extensao da escola formal, principalmente para a zona rural entretanto na
década de 50, a Educagéo de Adultos foi j4 entendida como uma educagao de
base, com desenvolvimento comunitario. Com isso, surgem, no final dos anos
50, duas tendéncias significativas na Educagéo de Adultos: a Educacédo de
Adultos entendida como uma Educagéo Libertadora, sendo a Educagéo de
Adultos entendida como Educacédo Funcional (profissional).

A Educacdo de Jovens e Adultos deve ser sempre uma educag&o
multicultural, uma educacéo que desenvolva o conhecimento e a integragéo na
diversidade cultural, como afirma ainda o autor que, uma educagéo para a
compreensdo mutua, contra a exclusao por motivos de raga, sexo, cultura ou
outras formas de discriminagéo e, para isso, o educador deve conhecer bem o
proprio meio do educando, pois somente conhecendo a realidade desses
jovens e adultos é que havera uma educagao de qualidade.

Freire considerava que se a propria realidade dos Adultos, (educandos)
fosse enquadrada o Professor (educador) conseguia promover a motivagao
necessaria a aprendizagem, despertando neles interesses e entusiasmos,
abrindo-lhes um maior campo de possibilidades para atingir o conhecimento.
Hoje, este investigador, € considerado um dos mais conhecidos educadores do
nosso tempo de acordo com diversos investigadores e deu inicio a trabalhos
com iniciativas populares, fez projectos que abrangeram desde o jardim de
infancia até a Educagéao de Adultos, fomentou o desenvolvimento do curriculo e
a formagéo de professores, e ficou hoje conhecido o Sistema Paulo Freire.

A concepgao educacional freireana centra-se no potencial humano para a
criatividade e a liberdade no interior de estruturas politico-econémico-culturais
opressoras.

Ha décadas que se buscam métodos e praticas adequadas aos alunos
adultos, como por exemplo, com Freire: Com isso, notamos que desde os anos
70, ou até mesmo antes, o uso da cartilha e metodologias inadequadas na
educacédo de jovens e adultos preocupavam oS educadores da época e,
infelizmente, essa problematica permeia os tempos actuais. “Alfabetizagédo € a
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quisigédo da lingua escrita, por um processo de construgdo do conhecimento,
que se da num contexto discursivo de interlocugdo e interacgéo...”.
(Freire,1996:59). Ainda relativamente as aprendizagens este mesmo autor
refere-nos que: “A aquisi¢do do sistema escrito é um processo histérico, tanto a
nivel ontogénico, como a nivel filogenético. O sistema escrito é produzido
historicamente pela humanidade e utilizado de acordo com interesses politicos
de classe. O sistema escrito ndo é um valor neutro.”

No entanto, existe uma diversidade de paradigmas dentro da Educagao
de Adultos, mas é a partir da Il Conferéncia Internacional de Educagao de
Adultos em Montreal, no ano de 1963, que a Educagéo de Adultos passou a
ser vista sob duas vertentes distintas: como uma continuagéo da Educagéo
Formal, Permanente e como uma Educagao de Base ou Comunitaria.

Depois da llI Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos em
Téquio, no ano de 1972, a Educagéo de Adultos volta a ser entendida como
supléncia da Educacdo Fundamental, com a integracéo de jovens € adultos,
principalmente analfabetos, no sistema formal de educacao.

Recomendacdes da Conferéncia Geral da UNESCO, realizada em 1976
em Nairobi, e aceitando a defini¢ao aqui expressa, refere-nos que:

“...) a expresséo “Educagédo de Adultos’, designa a totalidade dos
processos organizados de educagédo, quer sejam formais, ou ndo formais,
quer prolonguem ou substituam a educagéo inicial ministrada nas escolas e
universidades, e sob a forma de aprendizagem profissional, gragas aos quais
as pessoas consideradas como adultas pela sociedade a que pertencem
desenvolvem as suas aptidées, enriquecem 0s seus conhecimentos, melhoram
ainda as suas qualificagbes técnicas ou profissionais ou lhes d&o uma nova
orientagéo, e fazem evoluir as suas atitudes ou 0 seu comportamento na dupla
perspectiva de um desenvolvimento integral do homem e de uma participagéo

no desenvolvimento social, econémico e cultural equilibrado e independente.”

Ministério da Educagéo, PNAEBA, (1979:9)
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Segundo a UNESCO em 1979, o conceito de Educacéo era concebida
para responder aos problemas levantados pelas répidas mudangas
tecnologicas, econémicas e sociais da sociedade contemporanea, pela
complexidade dos papéis pessoais e sociais que cada pessoa era chamada a
desempenhar e para oferecer maior igualdade de oportunidade educativa.

A IV Conferéncia Internacional de Educagdo de Adultos, realizada em
Paris, em 1985, caracterizou-se pela pluralidade de conceitos, surgindo o
conceito de Educagao de Adultos.

Em 1990, com a realizagdo da Conferéncia Mundial sobre Educagao para
Todos, realizado em Jomtien, na Tailandia, entendeu-se a alfabetizagao de
Jovens e Adultos como a 12 etapa da Educagéo Basica, consagrando a ideia
de que a alfabetizagdo nao pode ser separada da pés- Alfabetizag&o.

A V Conferéncia Internacional sobre Educagao de Adultos, que teve lugar
em Hamburgo, em Julho de 1997, surge na sequéncia das Conferéncias
Mundiais de Elsinore (1949), Montréal (1960), Téquio (1972) e Paris (1985).
Alargando o ambito das anteriores Conferéncias, mais centradas na "Educagéo
de Adultos como Subsistema Educativo”, a Conferéncia de Hamburgo intitulou-
se "Aprender em ldade Adulta: uma chave para o século XXTI".

Partilhando da Declaragdo de Hamburgo, V Conferéncia Internacional de
Educacao de Adultos( 1997):

"Educagdo de Adultos devera reflectir sobre riqueza da diversidade
cultural, respeitar o saber tradicional e autéctone e os seus sistemas de
aprendizagem. Urge a Educagdo de Adultos preservar e documentar a
sabedoria oral dos grupos minoritarios, dos povos indigenas e dos povos
némadas. A Educagdo de Adultos como a Educagédo Intercultural, deve
fomentar as aprendizagens entre e sobre as diferengas culturais, apoiar a paz,
os direitos humanos e as liberdades fundamentais, a democracia, a justiga, a
liberdade a coexisténcia, a diversidade e a igualdade. "

Depois de conhecida a defini¢édo de Educagao de Adultos, a necessidade
de entendermos quais os seus objectivos, os quais opina Ribeiro que: “incidem
sobre a realizagdo pessoal de cada homem e a sua participagdo no

desenvolvimento da comunidade de que faz parte, nos trés planos que
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fundamentalmente resumem todos os outros: social, economico e cultural”
(Ribeiro, 1982).

Tal como nos restantes paises, também em Portugal a Educagéo de
Adultos comegou a ganhar visibilidade em inicios do século XX.

Com a entrada de Portugal no mundo moderno, o terreno educativo, em
meados do século XX viu tomar algumas medidas inovadoras, tais como a da
escolaridade obrigatéria e a da criagdo dos primeiros cursos nocturnos para
adultos.

No entanto, nem tudo foi facil e com o processo de industrializagao este
tornou-se um processo moroso e complicado, “e as Reformas Educativas,
afectadas pela mudanga constante dos governos, véo carecer de consenso,
estabilidade e adequagéo as exigéncias sécio- economicas’ (Belchior, 1990).

A primeira Republica veio incrementar o esforgo educativo,
nomeadamente na area da educagédo de adultos, como se comprova com O
langamento dos cursos nocturnos, dos cursos dominicais, das missdes
escolares e das escolas méveis. Mas a instabilidade que logo adveio, devido a
agitagao social e operaria, excessos e desvios parlamentares, fez com que a
base social de apoio ndo se aguentasse.

Ja durante o Estado Novo, nomeadamente nos anos que mediaram o
golpe militar de 28 de Maio e a ecloséo da Segunda Guerra Mundial, assistiu-
se a uma tentativa por parte do regime, de criar condigdes de desenvolvimento
futuro. Porém em relacédo ao esforgo para o desenvolvimento da alfabetizagao,
as camadas dirigentes encontravam-se um pouco divididas, uma vez que a
maioria dos dirigentes do novo regime ‘“tendiam a encarar o analfabetismo de
modo relativamente positivo (...) reconhecendo-o como um problema
fundamentalmente psicolégico, suscitado pela indiferenga do povo portugués
em relagdo a necessidade de aprender”. Até que acabaram por ser ver
“obrigados”, tendo presente o exemplo das nagdes democraticas, e perante a
situagdo de cerca de trés milhdes de maiores analfabetos, num pais que tinha
pouco mais de sete milhdes, a langar um Plano de Educagao Popular. Passa
entdo a haver um regime normal de cursos de Educagdo de Adultos,
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destinados a individuos sem qualquer limite de idade, salvo o limite minimo de
14 anos.

No periodo Marcelista do Estado Novo, que assistimos ‘a um decidido
esforgo de renovagédo da politica educativa”. Nasce, assim, a Direcgéo- Geral
de Educagdo Permanente e desta forma, estabelece-se a reestruturagdo dos
cursos de educagdo basica de adultos que passam a abranger o Ensino
Supletivo do Ensino Primario e Preparatério, e ainda a iniciagao profissional e a
educacao familiar, isoladamente ou em conjunto, consoante as circunstancias.

Nessa altura, constatou-se “um esforgo no sentido de autonomia da
educagdo de adultos, quer no plano estrutural, quer no dos programas e
conteudos; verifica-se, depois, uma abertura dos cursos e das bibliotecas a
vida das comunidades” (ibd.).

Apesar desta abertura, ha, acima de tudo, ainda uma excessiva presenca
do paradigma escolar, quer no estatuto dos regentes dos cursos, quer no seu
recrutamento, que se efectuava por proposta dos directores escolares, quer na
sua carreira, quer ainda na organica e funcionamento das bibliotecas
populares.

A chegada do 25 de Abril de 1974, nao traz de inicio grandes alteragdes,
sendo apenas em 1976, que se comega a “desenhar com nitidez e
determinagdo uma nova politica de educagéo de adultos, caracterizada pelo
distanciamento critico em relagdo ao sistema escolar e pela eleigdo do
paradigma associativo” (ibd.).

Neste seguimento, surge o Decreto-Lei n.° 384/76, de 20 de Maio, onde
se recusa qualquer intervengao agressiva que colida com o esquema de vida
tradicional das populagdes, e se defende a sua organizacgéo colectiva, com
base no associativismo como caminho para uma educacgéo de sentido
libertador e a construgdo soélida da sociedade democrética.

Mais tarde, e através de alguns despachos, foi alterado igualmente o
regime de funcionamento dos cursos de educagao basica de adultos: da-se 0
abandono da ideia de programa, sendo 0s contetidos livremente estabelecidos
pelos adultos e respectivos orientadores; definicdo de objectivos, menos em

termos de conhecimentos e mais de capacidades; as capacidades séo
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desenvolvidas & os conhecimentos construidos em fun¢éo das realidades

locais e dos interesses concretos dos aduitos.

Em 1979, da-se entdo a principal viragem na politica de Educacgéo de
Adultos, quando a Assembleia da Republica aprova, por unanimidade, uma lei
relativa a eliminagdo do analfabetismo e & educagao de base de adultos, onde
se afirma que a alfabetizacao se desenvolve a partir da aprendizagem da
leitura e da escrita, acompanhada de outros processos de educacéo nao
formal; e que a educagéo de hase no seu todo, incluindo a alfabetizacéo, é
entendida na dupla perspectiva da valorizagao pessoal dos adultos e da sua
progressiva participagao na vida cultural, social e politica, tendo em vista a
construgao de uma sociedade democratica e independente.

O Governo incube-se nesta altura, de elaborar o Plano Nacional de
Alfabetizacdo e de Educagéo de Base de Adultos (PNAEBA), coordenado com
as politicas de desenvolvimento cultural e de animagdo sécio-cultural e
integrado num plano mais amplo de Educagéo de Adultos.

Com o inicio do funcionamento das estruturas centrais e regionais da
nova Direccao-Geral e do comego da execugao do PNAEBA, em 1980, embora
ainda a titulo experimental, véo decorrer muitiplas e importantes medidas de
politica. “No que respeita a carreira de educadores de adultos, e tendo em vista
assegurar a continuidade de um coipo de professores- animadores, um novo
diploma vem estabelecer o regime de concurso para a sta nomeagéo” .

No entanto, e face as dificuldades em se harmonizar a oferta e a procura
a nivel distrital e local e de se obter uma escolha segura e criteriosa, de acordo
com a natureza e exigéncias das fungdes, cedo se retomou © anterior
dispositivo do destacamento.

A investigagdo permitiu-nos apontar que existem cinco problemas na
Educacéo de Adultos e a sua diferenca e convergéncia fazem a unidade na
diversidade que caracteriza este campo:

Analfabetismo - Podemos distinguir, a este respeito, trés conceitos:
analfabetismo literal (ndo saber ler nem escrever), analfabetismo periliteral
(individuos penalizados pelo sistema educativo, que o abandonam sem ter
atingido as metas minimas de formacdo basica que ele mesmo fixa) e
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analfabetismo regressivo ou funcional (incapacidade gradual evidenciada para
utilizar no quotidiano os conhecimentos adquiridos pelo individuo durante a sua
passagem pelo sistema educativo).

As necessidades educativas dos adultos (que ndo se esgotam na
formagéo de base); a Educacdo Permanente; as praticas educativas nao
formais das proprias pessoas € dos grupos que elas constituem; a intervengao

social.

A pluralidade da Educagao de Adultos &, assim, definida por uma
diversidade de problemas, direc¢oes programaticas e acgoes e metodologias,
pluralidade de direcgoes essa que deriva da convergéncia de diferengas € por
este motivo, que se tem vindo a pensar estrategicamente na (re)articulagao dos
métodos e programas de Educagéo de Adultos, naquilo a que se podera dar o
nome de educacéo para o desenvolvimento.

A educacdo para o desenvolvimento tem como vectores principais a
elaboracdo de um conceito mais amplo de educagdo, o assumir do papel
importante das iniciativas educativas nao formais dirigidas a grupos €
comunidades e a articulagédo entre o trabalho especifico em educagéo de
adultos e projectos sécio-econémicos, socio-culturais ou socio-politicos, tendo
em vista a promogéo pessoal e colectiva.

A adopcao da estratégia de educagéo para o desenvolvimento tera como
implicagbes a reorientagao global do sector de educagao de adultos, sector
especifico e especializado; a perspectivagéo a partir das praticas sociais; €
planos sectoriais nacionais, regionais e locais (Silva,1990).

Assim, e seguindo a estratégia da educagao para o desenvolvimento, as
finalidades da educacédo de adultos serao a libertacdo pessoal; a democracia
politica e social (democracia como processo de conquista, preservagao e
liberdade e de promogdo da cidadania); e, por tltimo, o desenvolvimento

global, participado e auto-sustentado.
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A pratica dos agentes que s€ queiram referir a uma estratégia de
educacao para o desenvolvimento deve respeitar e concretizar pelo menos
cinco compromissos:

1-Orientagao geral de solidariedade e participagéo social.

2-Valorizagao das: ‘iniciativas sociais para a realizagédo de direitos, de
respeitar a pluralidade de motivagbes, de objectos e de escalas que as
qualifica, (...) e de aceitar e renunciar as repercussoes delas nas estruturas e
préticas em que caracteristicamente se situa’;.

3-Compromisso com a globalizagdo, com a multidimensionalidade da
acgao humana.

4-Aprofundar os atributos da acgao humana, enquanto método, como
modo de perspectivar a acgao social.

5-Valorizagéo dos actores sociais.

A mudanga de paradigma da Educagdo ao Ensino Recorrente foi
assinalada no periodo de 1986, que marcou um novo periodo da politica
educativa portuguesa, com particular incidéncia na educagéo de adultos, com a
aprovagéo da Lei de Bases do Sistema Educativo— Lei n.° 46/86, de 14 de
Outubro, em que, N0 NOVO Quadro Geral do Sistema Educativo se encontra
abrangido a educagao Pré-Escolar, a Educagao Escolar e a Educacéo Extra-
Escolar. Sendo a Educagéo de Adultos compreendida em trés modalidades
especiais de educagéo escolar: a formagao profissional, o ensino a distancia e
o Ensino Recorrente de Adultos. |

A Lei de Bases do Sistema Educativo, qué ainda hoje vigora no contexto
do Sistema Educativo Portugués, relativamente ao Ensino Recorrente de
Adultos, enquadra-se no Artigo 20° da Lei de Bases do Sistema Educativo.

A evolucdo de um conceito de educagdo ao Ensino Recorrente implicou
mudancas ao nivel social, educativo e social. Segundo Benavente (1988:6), "so
se constréi a mudanga, no tempo, envolvendo as pessoas individual e
colectivamente, cada um e 0s grupos em que se organizam, através de
mudangas a nivel local e a nivel central na legislagdo e nas praticas
quotidianas da instituigdo”, ou seja, "uma perspectiva de mudanga na escola

implica a interiorizag&o pelos actores educativos dos direitos sociais e humanos
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- direitos politicos e civicos, direitos sociais e econdémicos, direitos culturais -,
no quadro de uma progressiva democratizagéo dos outros espagos. Por outras
palavras, uma perspectiva de mudanga passa pelo entendimento da cultura
enquanto prética social e da escola enquanto espago de confrontagdo de

culturas e de produgéo de conhecimento” (Teodoro, 1994: 269-270).

Em jeito de sintese, a Educagéo é entendida como um processo global e
sequencial de desenvolvimento do homem desde que nasce até que morre,
sendo também este processo enquadrado no Subsistema da Educagéo de
Adultos e da Educagdo Comunitaria, existem dois tipos de organizagéo da
educacgéo — o formal e o néo formal, mas na realidade ndo existem esses dois
tipos de modelos duas educagdes diferentes, existe simplesmente educacéao
com o objectivo geral de socializagéo do individuo.

Os dois modelos ndo sé sdo complementares um ao outro como também
ampliam o campo de aprendizagem. Tanto as escolas como os centros
comunitarios e outras entidades que realizam educagéo nao-formal afirmam a
responsabilidade da sociedade na educagéo dos seus individuos.

A educagdo em certos momentos histéricos foi considerada elitista, uma
forma de procurar contrariar esta tendéncia foi tentar que todos os cidadéos
sejam capazes de participar desse processo amplo de educagao.

A educagao formal é organizada segundo curriculos bem definidos,
calendarios e horarios, formas de avaliagdo igualmente formais, e um processo
de certificagao que obriga a instituicdo e o formando a cumprir um conjunto de
objectivos.

A escola como organismo educativo, depende de uma linha educacional
centralizada num curriculo, a qual apresenta a sua linha determinada a nivel
nacional, sendo que esses organismos sao fiscalizados pelo Ministério da
Educagao e a sua estrutura & hierarquica burocratica.

O conceito de Educagéo, € também interpretado como Educagéo Extra-
Escolar abrange o conjunto das actividades educativas-formais ou nao formais-
que se processam fora do sistema de ensino, distinguindo-se do Ensino
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Recorrente pela amplitude dos programas € contetidos, e por néo constituir um
processo dirigido a obtengdo de um diploma escolar.

Os seus objectivos visam promover o desenvolvimento e a actualizagao
de conhecimentos e de competéncias em substituicao ou em complemento da
educagao escolar; combater o analfabetismo literal e funcional; promover a
ocupagao criativa e formativa dos tempos livres.

As actividades de educagdo extra-escolar podem realizar-se em
Estruturas Culturais e Recreativas, Sindicatos € Organizagdes Civicas diversas
encontram-se entre as entidades que, além do Estado, promovem actividades
de Educagao Extra-Escolar no dominio da Educagéo de Adultos.

Ao Estado compete incentivar, apoiar € promover a articulagédo de todas
estas iniciativas, sempre que O respectivo valor educativo e formativo seja
assegurado.

Numa determinada area territorial, as acgoes devem ser articuladas entre
si e com actividades de Ensino Recorrente e regular, bem como com quaisquer
outras estratégias locais que visem promover o desenvolvimento integrado das
comunidades.

Os Cursos de Alfabetizagédo, visam fundamentalmente o combate ao
analfabetismo literal e funcional e destinam-se a populagéo adulta cujos
objectivos ndo s&o os de prosseguir um percurso escolar mas visam
fundamentalmente o combate ao analfabetismo regressivo e a actualizagéo de
conhecimentos escolares ou outros.

Os Cursos Sécio-Educativos visam a formagao cultural ou a formagao
civica enquanto que os Cursos Socio-Profissionais  promovem
fundamentalmente a formagao Extra-Escolar destinam-se prioritariamente a
individuos com baixos niveis de escolaridade que ja ndo se encontrem em
idade normal de frequéncia do ensino regular.

Todos os cursos devem estar integrados em projectos locais de
Educacdo de Adultos, devidamente articulados com as outras actividades que
os constituem.

Os Programas dos cursos devem ser estabelecidos em fungéo de um

diagnéstico prévio realizado com 0 grupo de formandos, podendo apresentar
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um diagnéstico prévio realizado com o grupo de formandos, podendo
apresentar uma grande diversidade de objectivos, contetdos e metodologias,
de acordo com as necessidades educativas dos participantes e os contextos
locais em que se inserem. A avaliagéo é continua e qualitativa, competindo acs

professores a elaboragéo de relatorios individuais e por dominios, de que
constem os progressos e dificuldades reveladas por cada formando, bem como
o aproveitamento que obtiveram face aos objectivos estabelecidos. No final do
curso, o formando é considerado Apto ou Nao Apto, por uma comisséo de
avaliagdo. Sao variaveis o nimero e a periodicidade dos momentos de
avaliagao.

Ribeiro , (1982 a) diz-nos que: “A prética de educagdo de adulfos vem-se
processando, tradicionalmente, através de experiéncias variadas e dispersas,
de acordo com os condicionalismos dos diversos tempos e lugares”.

A educagcdo quando ndo é por vezes uma escolha pessoal e voluntaria, o
aluno- adulto naturalmente por vezes n&o participa nas actividades escolares
por determinagéo prépria (€ o caso dos adultos abrangidos pelo Programa de
Insergao Social entre outras situagbes).

O ensino e a educagdo vivem num constante confiito, de um lado sao as
normas de um outro lado sdo os interesses e nas necessidades das pessoas
que frequentam o Ensino Recorrente. A educagao neste sentido tem exigéncias
claras como competigdo e aquisi¢do que fazem parte da dinamica escolar, esta
tem que provar por meio de um sistema de avaliagao continua, o que aluno
aprendeu, segundo um juri nomeado. O discurso politico aponta para a
necessidade de principios organizativos que fagam a ponte entre uma escola
de segunda oportunidade e a promog&o do sucesso educativo dos adultos,
contudo o desfasamento verifica-se na pratica porque as estruturas fisicas dos
estabelecimentos de ensino, e os recursos humanos néo estdo ao nivel da
resposta as solicitagdes que sdo feitas. Por outro lado, a formagéo inicial e
continua de professores ndo estd preparada cientificamente numa veriente
especializada para a Educago- Formagéo dos Adultos e para esta mudanga
de paradigma no seio do Ensino Recorrente. E assim, no territério, situado para
além dos "muros" da escola, que se deve encontrar a vida escolar para o
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Ensino Recorrente, procurar encontrar um conjunto de organismos sociais,
entre as quais ocupam lugar de destaque as Associagdes, Autarquias, para
estimular, apoiar e servir de “ porto” aos alunos-adultos € nessa navegacgao
para além dos limites, de acordo com a sua coragem, vontade e imaginacgéo.
Perigoso é realizar essa navegagao sem qualquer formagédo inicial de
professores especializados ou com orientagdo prévia para leccionarem o
Ensino Recorrente, pois os resultados poderdo também ser duvidosos, e as
mudancas de paradigma correrem esse risco de se tornarem questionaveis.

Os professores, também e talvez porque nao foram preparados para
serem reflexivos para esta realidade educativa, terem em conta as experiéncias
pessoais dos seus alunos adultos, os seus interesses que por vezes nao sao
identificados pelas préprias pessoas ou até mesmo pela comunidades em que
vivem. As suas preocupagdes naturalmente obedecem a uma planificagdo que
é integrada num sistema para ser quase exclusivo de cada aluno ser apenas
certificado.

As pessoas deveriam aprender pelo gosto do saber, independentemente
de serem ou néo certificadas, e das suas faixas etarias. O seu campo de acgao
deveria ser muito variado: passeios, estudos de grupo, teatro, artes, desporto,
lazer, acampamentos, jogos, resta-nos questionar se o teor dos contributos
quer das Instituicbes de Formagao Inicial, quer dos professores a titulo
individual e colectivo, tém colaborado e apontado para a necessidade de a
curto prazo serem introduzidas alteragées no Plano Inicial de Formacéo de
Professores, a fim dos mesmos se apresentarem como candidatos aptos para
leccionarem o Ensino Recorrente, ou seja, seria pertinente que estas
preocupagdes se tornassem realidades no actual sistema de Formagao Inicial
de Professores.

Sera toda esta filosofia educativa que podera ser contemplada numa
Educagado-Formagéo de Adultos? E ao nivel da Supervisdo Pedagoégica?

Na realidade quais s@o os contextos reais de ensino-aprendizagem na
formagao inicial face ao Ensino Recorrente?

Como consideraco final, podemos afirmar que o homem néo € apenas O
produto da maturagdo do seu organismo ou produto simples das suas
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experiéncias pessoais e que segundo André, (1995:41 citado por Fernandes
1998:99): “Conhecer a Escola mais perto significa colocar uma lente de
aumento na dinamica das relagdes e interacgdes que constituem o seu dia-a-
dia (...) comprendendo o papel e a actuagédo de cada sujeito nesse complexo
interacional onde acgoes, relagdes, contetdos sdo construidos, negados,
reconstruidos ou modificados”. A escola é desta forma cada vez mais relevante
que se verifique uma maior insisténcia que se pretenda que a Educagao-
Formagcao de Adultos e parta dos seus problemas reais e concretos, criando-se
situagbes em que 0s Mesmos se responsabilizem directamente pela sua
formacgéo.

Uma fungéo critica da formagéo devera ser proporcionada, uma vez que
as motivagdes diferem de pessoa para pessoa € perante estas preposigbes se
origine uma nova deontologia no campo da Formag&o Inicial dos Professores,
possivelmente com estagio pedagégico integrado.

O contributo relativamente ao estagio pedagodgico integrado representaria
uma inovagéo no Plano de Formagéo Inicial de Professores, apresentado pelas
diversas Universidades, e apostaria na mudanga de paradigma no Sistema
Educativo e das Ciéncias da Educagdo, mais precisamente na area do kEnsino
Recorrente.

Segundo Ribeiro, (1982:22): “ A aceleragao da mudancga esta na origem
de outro fendémeno caracteristico do mundo de hoje: o sentimento profundo da
unidade”, e corroborando ainda com o mesmo autor, “a aceleragao da
mudanca esta na base de outra caracteristica do mundo de hoje: a
socializagdo.” A UNESCO defende que a educacéo de adultos visa tornar o
homem consciente da sua fungdo dentro da sociedade, e capaz de realizar
essa fungao o mais cabalmente possivel.

A aposta numa base de qualidade para todos entendendo-a como
determinante de um processo de educagdo e formagao ao longo da vida,
concentra-se, no investimento significativo dos meios publicos colocados a
disposigéo dessa mesma educagéo- formagao, ou seja, segundo a UNESCO: *
considerar a educagdo de adultos ndo como um apéndice, mas como “ uma
parte integrante e orgénica” * do proprio sistema nacional de educagdo”.
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Capitulo Il - A SUPERVISAO PEDAGOGICA

(...) é uma profissdo humanista porque passa por
um encontro entre dois sujeitos: o outro, esteja la
para aprender ou ensinar, é, em primeiro lugar, um
outro, que abordamos com esperangas e medos que
vém de longe, da nossa cultura ou da nossa infancia.

Profissdo complexa porque esta condenada a
conviver com contradigdes intransponiveis. Profiss&o
paradoxal porque a intengéo de construir, de mudar
o outro, s6 pode ser bem sucedida se ele aderir a
essa intengdo e a transformar em parte do seu
projecto. Isso é o que faz com que a educagao seja
uma préxis, a qual s6 pode ser cumprida se 0 outro
se colocar em movimento. Ainda é um paradoxo o
facto de que a conquista progressiva de autonomia
esteja baseada numa forte dependéncia e que o
trabalho do professor se tenda a tornar intil.
Paradoxo também porque transforma um agente do
Estado num artesdo independente e numa espécie
de monarca que reina na sua pequena classe.
Profissdo impossivel por fim, porque as condi¢oes do
seu exercicio, conjugadas as resisténcias dos
aprendizes, a condenam regularmente a né&o atingir

0 seu objectivo.
Perrenoud (2001:89)




1-MODELOS DE SUPERVISAO PEDAGOGICA

“A funcdo da escola que promove 0 ensino através da assisténcia
direta a professores, desenvolvimento curricular, formacgédo continua,

desenvolvimento de grupo e investigagdo-acgéo.”

Glickman, (1985:15) citado por Formosinho, 2002:23)

Nos Modelos de Supervisédo Pedagodgica, Glickman, define o conceito de
Supervisdo, bem como Bolin e Panaritis (1992) que nao sb apoiam esta
definicdo como afirmam gue, no inicio desta década, existiam apenas duas
areas, nas quais se verificava um vago consenso relativamente a supervisao.

Em primeiro lugar, o facto de a supervisdo estar, sobretudo preocupada
com o melhoramento da pratica em sala de aula, para beneficio dos
estudantes, independentemente de quaisquer outras questdes implicadas. Em
segundo lugar, que a fungéo de supervisao se afigura como muito importante,
independentemente de quem a realiza (por exemplo, um superintente, director
de escola, pessoa ligada ao curriculo ou um par).

Na Supervisdo Pedagdgica, falar de praticas de formagao como sindnimo
de orientagio da pratica pedagogica, & basicamente confrontar-nos com um
cenario composto por véarios modelos que abordaremos ao longo deste
capitulo.

A produgéo de muitos estudos relacionados com a escoia e com a
profisséo docente, constituem um desafio para o conjunto de pessoas que sé
dedicam a esta tematica. Na verdade e que, também & urgente abrir as portas
e as janelas para esbater no muro da complexidade da interface de duas
realidades questionaveis, por um lado, a &nfase concedida ao desempenho do
professor, por outro, a supervisdo levada a cabo no sentido de determinar se

este professor esta a utilizar técnicas de ensino apropriadas e a comunicar
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contetdos apropriados de acordo com o sistema educativo em vigor no actual
Ensino Recorrente.

Muitos sd@o os estudos que se tém feito relativamente aos modelos de
supervisdo, pois salienta-se uma preocupagao para que a escola nao pareca
hipnotizada pela preocupagéo so6 de ensinar e combater a tendéncia magica de
outrora, em que aprender era apenas um aspecto tecnico da vida.

Os modelos de supervisdo pedagobgica tornam-se uma actividade de
mediagdo que requerem conhecimentos pedagobgicos, competéncias
linguisticas e sensibilidade as relages humanas.

Os modelos promovem a investigacdo se permitirem aos investigadores
enquadrarem questdes acerca dos métodos de supervisdo, formulando-as

como perguntas (Nuthall e Snook, 1973):
— Quando a investigagac é levada a cabo no contexto de um modelo,

o investigador néo precisa de se preccupar com a multiplicidade de
métodos?

—  Um modelo simplifica e organiza o processo de investigagéo, isto e
fornece fundamentos para interpretar e generalizar os dados que
sao obtidos?

~ A implementagdo da futura geragdo de modelos de supervisao €
dificil de prever para aqueles que entre nos estdo imersos no
modelo antigo?

Barkar (1988) chama a atengéio para o facto de uma forte adesao a um
modelo corrente poder resultar na paralisagédo do paradigma e consequente
incapacidade para antecipar o novo.

Um potencial novo modelo de superviséo pode ser virtualmente invisivel
para aqueles que estéo fortemente infl uenciados pelo(s) modelo(s) existente(s).
Além disso, 0s que estdo actualmente comprometidos com a investigacéo e
pratica no &mbito da supervisdo podem, inconscientemente, resistir aos novos
modelos porque, quando um novo modelo & introduzido, deixamos de ser 0s
especialistas.

A esséncia do futuro modelo de supervisio resulta de varios estudos, da

discussao dos seus objectivos, premissas tedricas, sistema social e sistema de
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suporte, poderiamos designa-lo como modelo do "professor-como-supervisor”
ou modelo de "auto- supervisao".

Os observadores que estejam atentos a este novo modelo poderdo ver
uma supervisdo personalizada e difusa, com os professores assumindo
colaborativamente a responsabilidade de investigadores que fomentam o seu
desempenho e o desempenho dos seus alunos. Formar-se-80 equipas de
professores assistir-se-80 umas as outras, recolher-se-do dados sobre a
aprendizagem dos adultos e do professor e avaliar- se- & o desempenho de
toda a equipa. Técnicas tais como a analise do portfolio e a investigagao-acgao
serdo elementos integrantes desta auto- superviséo.

As apresentagbes relativamente aos modelos sao apresentadas de modos
diferentes de acordo com o estudo dos diversos autores. Formosinho, diz-nos
que:

A dissertagdo mais famosa sobre os modelos, encontra-se provavelmente
no trabalho cléssico de Joyce e Weil (1980). Eles identificam um conjunto de
conceitos que séo Uteis na descrigdo de qualquer modelo: (1) os objectivos do
modelo; (2) os pressupostos tedricos; (3} os principios e os conceitos principais
subjacentes ao modelo; (4) a sintaxe do modelo; (5) o sistema social; (6) os
principios de reacgéo; (7) as condigbes de apoio para o modelo. Embora Joyce
e Weil tenham utilizado estes conceitos para explicar os seus modelos de
ensino, eles sdo contudo igualmente aplicaveis aos modelos de superviséo
educativa (Formosinho, 2002:23). O termo modelo é frequentemente definido
em relagdo ao desenvolvimento da investigagao e em simultaneo resulta da
investigacéo e estimulo para a mesma.

Os autores, Joyce e Weil sugerem que 0s modelos podem basear-se na
pratica, no trabalho empirico, nas teorias, nos estimulos e na especulagéo
sobre o significado da investigagdo realizada por outros.

Maccia, E. S., Maccia e Jewett (1963) séo de opinido que 0s modelos
projectam a teoria e, simultaneamente, resultam dela, por seu lado (Phoenix)
(1986) define um modelo como um padréo ou uma estrutura que fornece uma
base satisfatoria para a construgao da teoria. Esta estrutura nao funciona como
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critério para avaliar algo verdadeiro ou falso, mas antes como modelo para
observacdo e investigagdo. Ao descreverem um conjunto de modelos de
ensino de supervisdo, os estudos apontam para as suas apresentagdes de
modo diferente.

Os modelos de supervisdo encontrados na literatura, seria relativamente
facil comparar e contrastar se fossem todos construidos em torno de algumas
caracteristicas comuns e bem definidas, no entanto, tal ndo acontece. Além da
dificuldade de simplesmente, identificarem que modelos tém sido construidos,
devido ao uso ambiguo do termo "modelo”, aqueles autores que identificaram
uma série de modelos que tendem a escolher diferentes caracteristicas sobre
as quais desenvolveram o seu esquema de modelo.

H& diferentes estilos de supervisdo (entre mais dirigista e laissez faire),
optamos apenas por abordar de uma forma sucinta os seguintes Modelos de
Supervisdo Pedagoégica e tentar questiond-los em contexto do Ensino
Recorrente:

O Modelo de Imitagéo Artesanal.
Modelo Behaviorista.
Modelo Clinico.
Modelo Desenvolvimentista.

g Db g 4

Modelo Ecoldgico.

O Modelo Reflexivo.
Na area da Supervisdo com base em caracteristicas dominantes, sao

assim referenciados estes modelos que nés pesquisamos € que em conjunto,

representam a maioria dos modelos na literatura.

Em jeito de sintese, relativamente a0s modelos de supervisdo
pedagégica, verificamos diferentes classificacdes dos mesmos, variando de
acordo com as abordagens das varias linhas de investigagado e praticas no
campo da supervisdo do ensino. Porém, encontramos aqueles que defendem
que os modelos servem um objectivo util, organizando a investigaggo e
orientando a reflexdo sobre a pratica e nao chegam a acordo acerca do que

s30 exactamente esses modelos.
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Os modelos promovem a investigagao ao permitirem aos investigadores
enquadrarem questdes acerca dos métodos de supervisdo (Nuthall e Snook,
1973).

O campo da superviséo precisa de académicos que desenvolvam a sua
base de investigagdo e de profissionais prontos a arriscarem radicalmente,
novas abordagens de supervisdo numa perspectiva de Educagao-Formagao de
Aduitos.

O resultado constituira uma nova janela, através da qual poderemos ver o
nosso campo de estudo transformado para além dos muros das paredes das
escolas, a realidade educativa dos Adultos, onde cada uma tem uma historia
de vida diferente e a partir dela procura encontrar rumos diversificados,
facultados e construidos pelos proprios cursos de Ensino Recorrente.

Nesta Tese, partimos da ideia de que 0s modelos sdo mais Uteis, do que
prejudiciais e tém promovido e nao obstruido, a investigacio que tem vindo a
ser desenvolvida neste campo, e mais, sugerimos modelos pedagbgicos
integrados numa perspectiva de Educagéo-Formagdo de Adultos, ou seja,
pertinentes na area da supervisao de acordo com as especificidades do Ensino
Recorrente.

O sistema de suporte para a supervisdo deve também mudar a fim de
estabelecer as condigoes adequadas para a implementagao eficaz de um novo
modelo de supervisdo pedagogica ao nivei do Ensino Recorrente.

Este sistema deveria incluir as pessoas € 0s recursos necessarios, ou
seja a inclusdo de estagios pedagégicos integrados, realidades vividas e
partilhadas com os Cursos do Ensino Recorrente.

Um supervisor sozinho, o que & comum nos modelos tradicionais, ndo ira
ter conhecimentos ou competéncias suficientes para apoiar este novo
paradigma. Desta forma, serao necessarias uma série de pessoas, cada uma
delas trazendo as suas competéncias para o grupo, interagindo e cooperando
em prol da acg&o educativa no Ensino Recorrente.

Talvez a competéncia mais critica para aqueles que estdo envolvidos na

melhoria da aprendizagem seja a competéncia de reflectir sobre a pratica.
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Bolin (1987) salienta que para sustentar uma viséo devemos dar-nos tempo
suficiente para reflectir sobre a experiéncia.

Nos modelos de supervisdo pedagogica, constata-se que sem reflexao
nao haveréa renovagéo (isto é, crescimento continuo na actividade docente).

A importancia desta competéncia esta ja bem estabelecida na literatura
sobre supervisio e é defendida por indmeros modelos de superviséo existentes
(Costa e Garmston, 1994; Garman, 1986; Schon, 1983 e 1988; Smyth, 1989).
Ela é central ao conceito de supervisdo auto-dirigida e a premissa de
responsabilidade pelo desenvolvimento pessoal proprio.

Uma investigagdo continua, é necessaria acerca de como auxiliar
pessoas para desenvolverem as suas competéncias refiexivas para o novo
paradigma que se aproxima num mundo com muitas janelas para se abrirem e
explorar na Educagéo- Formagao dos Adultos.

A selecgdo indiscriminada de um qualquer modelo, ndo tendo em conta os
seus méritos, & muito provavelmente restritiva e nés como investigadores e
principiantes devemos analisar cuidadosamente os modelos existentes,
contudo temos em vista criar abordagens novas relativa as necessidades e
convicgdes do Sistema Educativo em vigor no Ensino Recorrente.

Se os modelos devem funcionar como janelas que iluminam a nossa
investigagdo e pratica da supervisao, entdo eles devem expandir 0 nosso
pensamento em vez de o limitarem a padroes restritos € que ndo acompanham
a realidade dos nossos dias.

O enfoque no processo para um modelo de supervisdo eficaz ira
considerar se o envolvimento estd genuinamente relacionado com as
necessidades dos clientes (futuros professores e 0 seu publico-alvo-Adultos),
se & dirigido pela resolugdo sistematica de problemas e se utiliza
adequadamente conhecimentos criativos, profissionais e pertinentes com a
sociedade em que vive.

Em resumo, segundo os varios estudos realizados, as premissas nas
quais se baseiam esta futura geragdo de modelos de superviséo

provavelmente assentarao numa perspectiva em que:
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A escola & uma comunidade constituida por elementos que s&o
aprendizes ao longo de todo o seu ciclo de vida numa perspectiva de
Educagéo-Formagéo de Adultos.

As pessoas s@o capazes de assumir responsabilidades pelo seu
desenvolvimento, de se auto-dirigirem e de se auto-supervisionarem, quando
tém acesso a recursos e mecanismos de acompanhamento adequados e de
conhecimentos reais dos contextos do Ensino Recorrente.

Os aprendizes adultos tém as suas necessidades proprias, distintas das
necessidades das criangas. Para melhorar o desempenho de qualquer
professor, devemos ter em consideragéo o ambiente organizacional onde as
pessoas trabalham, razao pela qual somos apologistas dos estagios integrados
ao nivel do Ensino Recorrente.

Os Modelos de Supervisdo Pedagogica que seréo capazes de responder
a todas as questdes anteriormente abordadas, mas que conceberdo aos
professores a realizagéo dos seus papéis e as proprias relagdes entre esses
papéis, alargando o enfoque das suas praticas ao nivel do 1° Ciclo do Ensino

Basico Recorrente.

2- OS DIFERENTES MODELOS
2.1-MODELO DE IMITAGAO ARTESANAL

Houve tempo, tempo que néo esté tdo longe como isso, em que o homem
tinha consciéncia duma estabilidade que nédo deixava de ter uma certa
grandeza. A evolugdo social media-se de século para século e nédo era
sensivel de geragdo para geragéo. Podia-se entdo operar com calma
seguranga do homem que constréi um muro e que sabe que o né&o vera

desmoronar-se.
Freinet, (1974:175)

O modelo de Imitagdo-Artesanal, defende o conhecimento pratico mas

dificulta a sua teorizagao, ou seja, é bom referir que esta designagao Imitagéo —

47



Artesanal, dificilmente seria aceite pelos praticantes deste modelo. Dizemos

praticantes porque esta realidade se refere a um tempo e a um contexto em
que as opgdes nem sequer precisavam de ser justificadas, era outro contexto
histérico. As coisas passavam-se daquela maneira e nao se colocava a
possibilidade que pudessem acontecer de uma outra forma, tudo obedecia a
um esquema de imitagao pedagogica. Esta concepgao tem a ver com o modelo
de ensino tradicional, onde as coisas funcionavam e se legitimavam pela
tradigao.

O mundo, o saber, o conhecimento, a vida das pessoas era estavel e nédo
necessitava de grandes justificagbes nem admitia grandes mudangas,
limitando-se que como havia bons modelos, entéo havia a necessidade de se

perpetuarem pela imitagéo.

Em jeito de sintese, a viabilidade da adequagéo deste modelo na
supervisdo pedagogica ao nivel do Ensino Recorrente, seria muito
questionavel, na medida em que a realidade educativa estd em permanente
mudanga e por outro lado como formar profissionais docentes a partir de
modelos de Imitagao-Artesanal?

Na caracterizacdo deste modelo, de qualquer modo, parece haver
qualquer coisa de irénico na designagao. Ele tem essa designagao porque
outros Ihe atribuiram, procurando evidenciar o seu caracter arcaico e simplista
o que €& curioso, & notar o aparecimento de autores recentes que voltam a
defender o conceito de aluno como aprendiz. Aprendiz que desenvolve a sua
propria aprendizagem. A literatura refere os casos de Vigotsky e Papert como
os autores que mais sublinham o novo conceito do aluno como aprendiz.

Deal (1984:66) recomenda-nos que: “O poder para melhorar ou
reconstruir vem de dentro. Ao tecerem novamente 0s fios dos ftalentos e
energias individuais, de modo a formar uma rica tapecaria cultural, os homens
criam uma forma de arte cultural através da imaginagdo e da interacgao social’.

As organizagdes sdo sistemas dinamicos, ou seja as escolas sao

compostas por pessoas, ndo construidas ordenadamente a partir de angulos

rectos, os aspectos nédo racionais da cultura organizacional constituem a




rectos, os aspectos nd@o racionais da cultura organizacional constituem a
alavanca da mudanca sistematica ao nivel da Formagao Inicial e continua dos

Professores na area do Ensino Recorrente.

2.2-MODELO BEHAVIORISTA

{...) ndo necessitamos tentar descobrir que personalidades, estados
mentais, sentimentos, tragos de carécter, planos, propositos, intengbes
ou outros pré-requisitos do homem autonomo estdo, de facto, em
primeiro plano para se prosseguir com uma andlise cientifica do
comportamento...Pensar é comporta-se. O emro estd em situar o

comportamento na mente.
Skinnner, (1972:47), citado por Formosinho, {2002:29)

O modelo Behaviorista, defende a Tese comportamentalista de que o
comportamento humano € o resultado das influéncias exteriores, do meio
ambiente e da cultura.

O comportamentalismo centra-se classicamente, na relagdo entre

estimulo e a resposta de um organismo. O mecanismo de estimulo e resposta
é o principal modelo utilizado para compreende o ser humano.
A questdo principal do ensino prende-se com a pré-determinagdo dos
objectivos, os quais que se querem comportamentais € devem, por isso,
traduzir-se em toda uma sequéncia de pequenos comportamentos
fraccionados.

A educacio deve preocupar-se apenas com aspectos observaveis e
mensuraveis. O sistema educacional tem como finalidade a promogéo de
comportamentos  desejaveis, quer através da aquisicdo de novos
comportamentos, quer através da modificagao dos comportamentos existentes.
Nio & de surpreender que a definigdo de supervisdo tenha flutuado ao longo

destes tempos em mudanga.




O papel do supervisor tem estado historicamente mergulhado na
controvérsia que reflecte as visdes divergentes a nivel dos resultados
educacionais e das bases psicologicas da pratica em sala de aula. Os modelos
de supervisdo tém seguido frequentemente a visdo contemporanea da
aprendizagem e do desenvolvimento.

Ao nivel dos supervisores, o seu papel tem sido descrito, de acordo com
os estudos que podera ser de administrador, de analista, de agente da
mudanga, de conselheiro, de critico e monitor/avaliador, com base em
orientagées administrativas, clinicas, tecnoldgicas, estéticas, humanisticas e de
desempenho (Pohland e Cross, 1982).

Os principios organizadores basicos para a construgéo de significado,
vistos a partir de cinco escolas de pensamento psicologico de acordo (Watson,
1913) em que todo o comportamento € visto como resposta a estimulos:

- Estimulo - resposta ao ambiente externo.

— Pulsées internas procurando um equilibrio entre forgas em conflito.

— Raciocinios como produto e produtores de esquemas internos.

_  Auto- descoberta conduzindo a realizagéo do pleno potencial.

_ O desenvolvimento do self como interdependente do desenvolvi-
mento do outro.

A influncia de acontecimentos passados ou de processos mentais € vista
como nio existente ou como secundaria no que diz respeito ao que esta a
acontecer no presente. O comportamento individual pode ser moldado e
controlado pelas respostas individuais a estimulos observaveis (Skinner, 1972).
Formosinho, (2002:28) diz-nos que: "Esta vis&o enfatiza o estudo de
comportamentos observéveis e da aprendizagem como a aquisigdo de um
conjunto de respostas funcionais a estimulos (Hull, 1937). Detém uma vis&o
neutra, de causa e efeito, da natureza humana que, tal como a viséo
mecanicista que Newton tinha do Universo, implica que, se controlarmos o
estimulo, seremos capazes de predizer e moldar o comportamento futuro.”

O modelo Behaviorista, concebe o professor como um técnico de ensino

cuja formagéo parte das competéncias requeridas de que se derivam objectivos

operacionais.
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O papel do supervisor, visa definir os objectivos que o formando deve

atingir; construir programas de treino e, finalmente, avaliar o desempenho do

formando.

Em jeito de sintese, este modelo foi bastante aprofundado ao longo dos
Gltimos vinte anos. Durante varios anos a escola era uma agéncia educacional,
a principal agéncia de educagdo formal, que deveria adquirir os modelos
comportamentais que pretenderia implementar.

O enfoque da supervisdo é colocado na mudanga de comportamento
observavel no presente, a partir de uma perspectiva comportamentalista.

No modelo Behaviorista, cabe-lhe sobretudo fomentar os comportamentos
desejaveis e definir os objectivos que a sociedade pretende, onde ensinar
consiste no planeamento de contelidos e objectivos, € na optimizagdo dos
meios que devem traduzir-se em alteragdes comportamentais.

Toda a problemética referente & supervisao é de notar que, a proposito
deste modelo verificam-se poucas referéncias a este modelo, 0 que permite
fazer a constatagdo de que este ja ndo se torna o centro da problematica da
investigagdo em educagéo, um paradigma de referéncia e que mais, uma vez
se questiona a sua pertinéncia entre a formagao inicial e o Ensino Recorrente.

2.3-MODELO CLINICO

(...) a supervisgo clinica &, portanto, um mecanismo de apoio
na aula, que faculta assisténcia directa ao professor. E este quem
decide o enfoque da supervisGdo e o0s assuntos a serem
discutidos, reconhecendo que os supervisores tem consideravel

influéncia em todo este processo de selecgéo.

Formosinho, (2002:59)
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A supervisdo clinica é a primeira opgdo ou modelo oferecida por
Sergiovanni e Starratt, os quais chamam desde logo a ateng&o para o facto de
que, apesar de que 0s passos no processo de superviséo clinica parecerem
ser aquilo que muitos supervisores fazem, sao poucos o0s exemplos de uma
pratica consistente com as premissas nas quais a supervisao clinica se baseia.
A medida que os professores autodesenvolvem capacidades na supervisao
clinica e assumem responsabilidades pelas suas diversas fases, a superviséo
clinica transita para uma superviséo de tipo colegial, que € a opgao seguinte
proposta por Sergiovanni e Starratt:

A supervisdo colegial proposta por estes autores & similar ao modelo

descrito por Glatthorn, como desenvolvimento profissional cooperativo.
Os professores podem agrupar-se em grupos de dois ou trés e levar a cabo a
supervisdo clinica ou processos menos formais e intensivos. Relativamente
ainda a supervisdo colegial ela podera estender-se para além da sala de aula
para incluir a discussdo de problemas e a partilha da preparagao de aulas.
Para os autores, Cogan e Goldhammer, os mesmos descrevem o ciclo de
trabalho com professores através de um processo que inclui reuniGes,
observagdes de professores na sua pratica e analise de padrées. Uma relagao
colegial entre supervisor e professor caracteriza o ambiente no qual o processo
ocorre.

As assungoes subjacentes a visdo da superviséo clinica de Sergiovanni e
Starratt sdo as seguintes: supervisores e professores sédo mutuamente
responsaveis pela supervisdo; a supervisao foca-se no potencial e dao nos
pontos fracos do professor; sendo-lhes proporcionadas condi¢gdes favoraveis,
os professores querem e podem melhorar a sua instrugao, ja que eles possuem
uma diversidade de talentos que muitas vezes n&o s&o aproveitados; e os
professores correspondem com prazer a um trabalho que l|hes coloque
desafios.

Sergiovanni e Starratt, dizem-nos que em relagao a caracteristica
organizadora das opgdes e a autoridade do supervisor, na supervisao clinica €
funcional, ao invés de derivar da autoridade formal inerente a posigao

hierarquica do sujeito.
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A supervisao clinica implica uma parceria entre o professor e o supervisor,
assumindo este o papel de um individuo com experiéncia € compreensao e nao
o de detentor de conhecimentos especializados. Desta maneira, o supervisor
clinico extrai a sua autoridade do facto de ser capaz de recolher e fornecer a
informagdo desejada pelo professor e por, subsequentemente, ajudar o
professor a usar eficazmente essa informagao.

As versdes originais de Cogan e Goldhammer de superviséo clinica
parecem satisfazer todas as condigdes requeridas para serem consideradas
um modelo. Mesmo que se verifiquem as condigdes para a sua incluséo como
um modelo, Cogan (1973) descreve a sua versdo como um conjunto de
praticas empiricamente desenvolvidas e ndo como um modelo, argumentando
contra o uso da supervisdo clinica como um "culto" da superviséo.

Segundo Goldhammer, Glodhammer et al. (1980) referem igualmente que
a supervisdo clinica é um conceito que foi primeiramente articulado como um
método, no sentido de fornecer aos supervisores e aos professores linhas de
orientagéo tangiveis para a pratica. Assim, reflectindo acerca das origens da
supervisao clinica, encontramos nela alguma afinidade com a natureza pratica
de um modelo (janela) e uma preocupagéo com a potencial rigidez (muro) que

um modelo podera criar.
As componentes do modelo encontrado nas versdes originais da

supervisdo clinica incluem uma base filosofica, objectivos, principios
subjacentes e passos para a implementagéo. Goldhammer et al. (1993)
incluem uma estrutura filoséfica ou conjunto de valores que transportam para a
pratica aspectos como a iniciagdo do professor, a analise da pratica e a
investigagdo no ambito da mesma.

Eles descrevem os valores subjacentes a supervisdo clinica como
formando um tipo idealizado de pratica que ainda néo foi alcangado, a dado
passo afirmam: “No seu estado presente de desenvolvimento, a superviséo
clinica que as nossas mentes podem formular e que n6s procuramos praticar
ndo preenche completamente o ideal que ocupa a nossa imaginagéo.”

(Goldhammer et al., 1993: 42).
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Cogan (1973) defende que a supervisao clinica aplica a disciplina da
ciéncia para transformar a pratica em sala de aula num desempenho artistico.
Baseia-se ainda nas ciéncias sociais para definir a relagéo colegial que deve
existir entre professor e supervisor.

A base légica de Cogan para a superviséo clinica € ajudar o professor a
manter e a desenvolver a sua competéncia profissional. Quando as opiniées do
supervisor e do professor diferem, o supervisor é aconselhado no sentido de
aceitar o ponto de vista do professor. Tal pratica tem claramente como
objectivo assistir os professores na melhoria do seu trabalho, nao se centrando
na avaliagdo sumativa do seu desempenho.

Goldhammer advoga também a superviséo clinica como um meétodo de
assisténcia onde a supervisao clinica se apresenta como:

“Uma relagédo profissional entre professor e supervisor; Confianga mutua
reflectida na compreenséo, suporte e compromisso para com o crescimento;
Tensdo produtiva para fazer a ponte entre o real e o ideal; Conhecimento
alargado da analise do ensino e da aprendizagem, bem como das interacgées
humanas produtivas” Goldhammer et al. (1993: 52-53).

Cogan (1973) pressupde, de modo semelhante, que a supervisao constitui
uma continuagédo da educagéo profissional do professor; as variadas fases da
supervisdo sdo interdependentes; a superviséo deveria acabar com o
isolamento da sala de aula; esta deveria ser um processo de tomada de
decisdes partilhado.

Finalmente, as versbes originais de supervisdo clinica podem ser
analisadas como um modelo devido ao processo claramente definido para
implementagdo. Cogan em comparagao com Goldhammer; ambos incluem os
elementos criticos da observagéo directa do ensino na sala de aula, recolha e
analise dos dados da sala de aula, interacgéo face a face entre supervisor e
professor, pré e pés- observagao.

Em jeito de sintese, desde que foram publicados estes primeiros trabalhos
sobre supervisdo clinica, inumeros académicos e profissionais desenvolveram
e definiram a supervisdo clinica. Alguns véem esta evolugado como geradora de
novos modelos. Tal como Goldhammer (1980), muitos defendem ainda que a
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supervisao clinica & o primeiro, e principal, conceito a partir do qual os modelos
derivam, mas nunca foi concebido como um modelo de supervis&o.

Segundo Glickman (op. cit., Garman et al., 1987) oferece uma leve
variagdo no que diz respeito & nogéo de supervisao clinica como processo ou
conceito. Em sua opinido, a supervisdo clinica € um instrumento que pode ser
utilizado, da forma mais adequada, para auxiliar os professores a melhorarem a
sua instrugdo. E o primeiro passo disponivel para assistir o professor onde a
sua utilidade termina ai, devendo, portanto, ser ampliada através de outros
instrumentos (isto &, estratégias), no sentido de proporcionar um mais amplo
aperfeigoamento do contexto escolar e o desenvolvimento profissional da
equipa técnica.

O modelo Clinico, seja como modelo, instrumento, processo ou conceito,
a supervisio clinica é vista, por todos os autores aqui mencionados, como um
dos principais estimulos da teoria, investigagdo e pratica da superviséo,
contudo nunca referenciada ao nivel do Ensino Basico Recorrente.

Segundo Anderson (1982), poderia ser a sua énfase no trabalho directo
com os professores, no sentido de melhorar o ensino. A supervisao clinica tem
suscitado discussdo relativamente a arte e a ciéncia da supervisédo e tem
também compelido os investigadores e os profissionais a considerarem a
necessidade de modelos e abordagens de supervisdo novos e integrados.

Iracy e MacNaughton (1993:323) frisaram que: "embora possamos divergir
na nossa compreenséo da superviséo clinica e nos conhecimento, vivéncias e
filoséficos que trazemos sobre esta matéria, ndo podemos duvidar
relativamente ao quanto ela tem contribuido para o nosso conhecimento e
prética da supervisgo. "

Neste modelo, podemos focar como pontos convergentes caracteristicos:
a sala aula como uma clinica, onde implica a colaboragéo entre o supervisor e
o professor e visa o aperfeicoamento da pratica docente com base na
observagio e analise das situagoes reais de ensino. Acentua o trabalho com o
professor (contra a exterioridade do modelo behaviorista) e requer o
envolvimento activo e dinamico do formando de acordo com as seguintes

fases:
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Numa primeira fase aquela que se relaciona com: Encontro de pré-
observacdo, na qual se constava a planificagao da actividade e a definigao do
foco da observagao.

Numa segunda fase aquela que se relaciona com: Observacdo da
actividade, incluindo o registo de ocorréncias.

Numa terceira fase aquela que esta relacionada com a: Analise dos dados
de observacdo (separadamente), na qual se constata a reflexdo sobre os
dados e a reflexdo orientada para a detecgéo dos pontos fortes e fracos.

Numa quarta fase aquela denominada: Encontro de post observagéo, na
qual esta centrado o feedback (positivo) sugestdes de estratégias superadoras

de dificuldades.
Finalmente uma quinta fase relacionada com: Encontro de post analise, a

qual encerra uma avaliagdo do processo de supervisdo relativamente ao

Ensino Recorrente.
O papel do supervisor ao nivel do Ensino Recorrente, deveria ser um

papel de conselheiro, apresentando situagdes de contextos reais (estagios),
através das quais se poderiam enquadrar as diferentes etapas defendidas

neste modelo e/ou noutros naturalmente pertinentes.

2.4-MODELO DESENVOLVIMENTISTA

“O ensino é incerto e complexo, por iSso 0s supervisores e
professores deveréo trabalhar colaborativamente na resolugéo

de problemas”.
Formosinho, (2002:47)

Neste modelo, consta-se que ha influéncia da psicologia cognitiva e pelas

tendéncias desenvolvimentistas, isto &, de acordo com varios autores
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defendem que visa o desenvolvimento psicoldgico do professor, em ordem a
uma maior maturidade.

A formagdo deve partir da andlise das concepgdes pessoais-crengas,
valores, interesses, necessidades e centrar-se em experiéncias de formagao
que favoregam a reflexdo sobre si, isto &, cada um é modelo de si mesmo, n&o
é relevante a observagdo de modelos exteriores, propde programas de auto
conhecimento-desenvolvimento a partir da consciencializag@o das concepgoes
pessoais.

Os investigadores: Combs; Fuller; Sprinthall; Glickman, defendem que
visa o desenvolvimento psicoldgico do professor, em ordem a uma maior
maturidade e o objectivo do processo de ensino-aprendizagem é desenvolver
capacidades para resolver problemas e tomar decisbes conscientes que
permitam adaptacdes as exigéncias de diferentes contextos.

A abordagem desenvolvimentista da supervisdo de Glickman concebe a
supervisdo como a conex&o entre o desenvolvimento individual e o
desenvolvimento profissional no seu todo. Segundo ele, a concepgao da pratica
profissional, tal como manifestada nas caracteristicas do ensino como profisséo
e no ambiente de trabalho em muitas escolas, & contraditéria com o

desenvolvimento individual ou profissional.

Em jeito de sintese, a supervisdo deveria empenhar-se na optimizacédo da
capacidade de tomada de decisfes e da capacidade para o pensamento
abstracto, o que sO acontece quando © supervisor compreende o
desenvolvimento humano e pode adaptar as suas técnicas de superviséio as
necessidades desenvolvimentais de cada professor.

Segundo Glickman (1980, 1981 e 1990) propde-nos uma série de
abordagens de supervisdo baseadas no controlo do processo. A abordagem
ndo directiva assume que o professor se encontra, desenvolvimentalista, num
nivel elevado de abstracgéo e é capaz de dirigir o seu proprio crescimento.

Uma abordagem colaborativa € mais apropriada quando o supervisor e o
professor possuem niveis semelhantes de experiéncia e compromisso para

com o processo de aperfeigoamento.
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No outro extremo do continuum, a abordagem directiva € utilizada com um
professor que se encontra num nivel baixo de abstrac¢éo, a quem falta a
experiéncia de base para identificar estratégias alternativas de ensino ou que
ndo estd comprometido com o processo de crescimento. S&o descritas duas
versdes da abordagem directiva:

1- A directiva instrutiva onde o supervisor sugere uma estratégia, mas
permite ao professor alguma escolha entre as alternativas;

2- O controlo directivo, onde o supervisor apresenta muito claramente as
acgbes a serem tomadas.

Na realidade as versdes apontadas pelos seus defensores deveriam ser
contempladas e repensadas em contextos de Educagéo-Formagéo de Adultos,
ou seja se houvesse esta abordagem na Formagéo Inicial de Professores
naturalmente poderiamos contribuir para um Sistema Educativo mais eficaz e
que vai de encontro as premissas tedricas e principios subjacentes no Ensino
Recorrente.

A assisténcia directa, que é o termo que Glickman utiliza para a
supervisdo clinica, € um dos varios meios Uteis de implementagdo da
supervisdo desenvolvimental.

Em énfase nas diferengas interindividuais na organizagéo ira, certamente,
ampliar as consideragdes de Glickman e de outros autores, no sentido de uma
supervisao fundamentada na psicologia desenvolvimental.

O papel do supervisor tem como objectivo ajudar o profissional a
desenvolver capacidades e competéncias, ensina-lo a explorar os
conhecimentos de que dispde. E essencial estabelecer uma relagéo entre o
supervisor e o formando, isto &, o formando & um adulto; situa-se em estadios
de desenvolvimento como tal as pessoas exibem manifestagbes

comportamentais verbais e nédo verbais dos seus estados psicologicos.
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2 5.MODELO ECOLOGICO

Torna-se evidente que os processos de interacgdo matua entre a
estagiaria, encarada como activa, e o ambiente encarado como
dinédmico, requerem uma conceptualizagdo especifica do ambiente da
supervisdo. Requerem também uma caracterizagdo clara do que é a
prética de iniciagdo a profissdo e do que é a aluna de praticas
(estagiéria).

Formosinho, (2002:100)

A conceptualizagéo ecolégica é valida para a supervisdo de professores
desde a educagdo infantil ao ensino secundario, lamentavelmente nao se
aponta para o Ensino Recorrente.

A validade das varias propostas pedagodgicas dada neste modelo, é
inclusivamente aquela que se prende com 0 reconhecimento da importancia
dos contextos profissionalizantes significativos da estagiaria, enquanto
estagiaria: a Instituigdo de Formagao e a Instituicdo de Acolhimento.

Este modelo, apresenta-se de um modo em que O desenvolvimento do
profissional é visto como um processo interactivo, inacabado, dependente do
individuo e das possibilidades do meio.

A situagdo de trabalho e os problemas concretos que ai surgem sao 0s
mais importantes motores da formagao, isto & consideram-se as variaveis de
contexto no processo de superviséo.

A teoria ecoldgica do desenvolvimento humano de Bronfenbrenner (1983),
apoia-se na énfase que n&o reside na observagdo da prontidéo individual em
relagdo a metas previamente determinadas, mas antes no acompanhamento
dos processos quer individuais, quer grupais de apropriagédo de objectivos
educacionais.

E, assim, € continua, pois nao se centra na avaliagdo esporadica de
produtos estandardizados predeterminados, mas no acompanhamento dos

percursos da aprendizagem.

59



Na realidade, Bronfenbrenner (1979), conceptualiza o ‘“ambiente
ecolégico” ndo como o mero contexto imediato, ou seja o que contém as
pessoas em desenvolvimento, mas como um conjunto de estruturas
concéntricas a saber: 0 microssistema, o mesossistema, 0 exossistema e 0
macossistema. O mesmo autor propde antes actividades, projectos,
realizagbes num contexto educacional, onde o modelo curricular e a cultura

envolvente sdo referenciais para fazer propostas.

Em jeito de sintese, poder-se-a dizer com inspiragdo em Bronfenbrenner
(1979), que a ecologia do desenvolvimento profissional da estagiaria envolve o
estudo do processo de interacgdo mutua e progressiva entre a estagiaria,
activa e em crescimento e o ambiente em transformagao em que ela esta a
profissionalizar- se, sendo este processo influenciado pelas inter-relagbes quer
entre os contextos mais imediatos, quer entre estes e os contextos mais vastos
que a estagidria interage.

Neste modelo, estamos assim, a caminho de referir a avaliagao a cultura
envolvente, pois que uma importante fonte de informagdo e criagdo das
praticas educativas familiares & exactamente a cultura. Mas ndo é s6 esta
raz&o que nos leva a definir a avaliagdo como referida a cultura, € também uma
outra: a cultura envolvente é um referencial para a definicéo de finalidades,
objectivos, conteudos, processos e actividades.

Um instrumento facilitador da concretizagdo da avaliagao alternativa
ecolégica: descrigdo de uma investigagéo na area da Educagéo- Formagéo dos
Adultos.

De acordo com este modelo, a concepgéo da pratica profissional € de que
esta tem origem na capacidade do professor para aprender a partir da
experiéncia, reflectindo criticamente sobre as suas proprias acgbes, serao
estas as premissas implicitas na formagéo dos professores, numa perspectiva

do seu enquadramento ao nivel do Ensino Recorrente.
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2.6-MODELO REFLEXIVO

O supervisor deve ser um profissional cidad&o, pessoa
equilibrada aculturada e comprometida.

O facto de o supervisor trabalhar com pessoas, factos,
contextos, sentidos, relagoes, previsoes, consequéncias,
requer capacidades comunicativo/relacionais, observacionais,
analiticas, hermenéutico/interpretativas e avaliativas.

A concepgdo do supervisor como profissional do humano em
situagdes sociais organizacionais implica, pois, competéncias

civicas, técnicas e humanas.

Alarcao, citado por Formosinho, (2002:234)

No Modelo Reflexivo, tem como caracteristicas, o desenho do profissional
gue ndo € apenas um técnico gue executa comportamentos, é um ser social
gue equaciona a sua actividade no quadro dos constrangimentos e
possibilidades do seu trabatho (reflex@o-critica das teorias praticas acerca da
pratica profissional e das condi¢des sociais em que esta se realiza).

£ste modelo apresenta uma reacgao ao paradigma da racionalidade
técnica e aos modelos de inspiragéo behaviorista, onde os profissionais detém
um saber pratico que requer ser teorizado, depois de reflectido.

O modelo de treino cognitivo de Costa et al (1985 e 1994) e a varios

modelos emergentes que Pajak que classifica como “préatica reflexiva" Estes

exemplos da prética reflexiva representam também o trabaiho de Schon (1983
e 1988), Zeichner e Liston (1987), Garman (1982 e 1986), Smyth (1982, 1984,
1985, 1989 -1991), Retallick, como & citado por Pajak (1983), e Bowers e
Flinders (1991).




Em jeito de sintese, a capacidade de analisar e discutir criticamente os
contextos em que este modelo se insere, 0s outros e a escola se situam, bem
como os sinais indicadores da mudanga a efectuar, ha que conjugar a
capacidade de criar situagdes de observagao e inteligibilidade dos fenébmenos e
das situagdes, pela construgéo, tanto quanto possivel partilhada de sentido.

A capacidade de atender as necessidades, expectativas, que vao
surgindo nas pessoas deve aliar-se a capacidade de mobilizar professores com
saberes proprios, relagdes e atitudes relevantes para as situagbes em causa e
pertinentes com o Ensino Recorrente.

Um Supervisor, para bem exercer a misséo de formar professores devera
ter ele proprio, desenvolvido as competéncias profissionais na éarea da
Educagédo-Formagédo de Adultos, e em simultdneo realizar aprendizagens
permanentes devendo ter interiorizado a atitude de continuamente se encontrar
em formagao continua ao nivel do 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente.

As praticas de Supervisdo Pedagégica e da Formagdo de Professores,
devem partilhar da viséo de Estrela (2002:17): “neste inicio de século e de
milénio, dominado pela globalizag&o e pelo impacto do conhecimento cientifico
e tecnolégico em todas as dimensoes da vida social, é natural que todos nés,
enquanto formadores de professores, nos interroguemos sobre a formagéo que
estamos a facultar aos futuros docentes para que eles possam dar resposta as
exigéncias da escola do presente e sejam receptivos as perspectivas de
futuro”.

Segundo Formosinho (2002), a Supervisao Pedagodgica, devera ser
repensada no seu conceito, no seu papel e nas suas fungbes ou seja uma
supervisdo reconceptualizada desenvolve-se e reconstréi-se, coloca-se em
papel de apoio e nédo de inspecgao, de escuta e nao de definicdo prévia, de
colaboragdo activa em metas acordadas através de contratualizagéo, de
envolvimento na acgdo educativa quotidiana (atraves de pesquisa cooperada),
de experimentagdo reflectida através da acgdo que procura responder a

complexidade da Supervisdo Pedagégica.
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As numerosas revistas especializadas, enciclopédias, manuais dao
testemunho dos diversos modelos de formagéo Inicial de Professores, porém
revelam uma certa impossibilidade de selecgdo de informagéo que seja
orientada por pressupostos implicados pelos proprios conceitos de
formagao/educagéo de Adultos, e em simultaneo da profissdo docente, da sua
profissionalidade e profissionalismo do aluno, da escola, da sociedade em que

se integra e das relagdes que deverdo estabelecer entre si.
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CAPITULO Il

O DESENVOLVIMENTO DO PROFESSOR NO SEU CONTEXTO DE
FORMAGAO

(...) se, na experiéncia da minha formagéo, que deve ser permanente, comego
por aceitar que 0 formador é o sujeito em relagdo a quem me considero o
objecto, que ele é o sujeito que me forma e eu, o objecto por ele formado, me
considero como um paciente que recebe os conhecimentos — conteddos -
acumulados pelo sujeito que sabe e que sdo a mim transferidos. Nesta forma
de compreender e de viver 0 processo formador; eu, objecto agora, terei a
possibilidade, amanha, de me tomar o falso sujeito da «formagé&o» do futuro
objecto do meu acto formador. E preciso que, pelo contrario, desde 0s
comegos do processo, va ficando cada vez mais claro que, embora diferentes
entre si, quem forma se forma e reforma ao formar e quem é formado forma-se
e forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar néo é transferir
conhecimentos, nem formar é acgéo pela qual um sujeito criador da forma,
estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. Ndo ha docéncia sem
discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferengas que 0s
conotam, ndo se reduzem a condigéo de objecto, um do outro. Quem ensina

aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.

Freire (1996:25)



1-A FORMAGAO DE PROFESSORES

Nos Ultimos anos tivemos de reconhecer que 0 professor é a chave
derradeira para a mudanga na educagdo e para a melhoria da
escola.(...) E aquilo que os professores pensam, aquilo em que
créem e aquilo que ao nivel da sala de aula que em ultima analise

define o tipo de aprendizagem.

Hargreaves, (1994:9)

O presente capitulo, tem como objectivo demonstrar a importancia de
modelos profissionais que reconhecam as dimensdes objectivas e subjectivas
do processo educativo relativo a Formacgéo dos Professores e integra-las ao
nivel do Ensino Recorrente.

Uma formagédo de professores que possibilite modelos e estratégias que
favoregam a reflexdo, a pesquisa, a andlise e a observagdo de situagoes
pedagégicas relativas aos contextos da Educagdo/Formagéo de Adultos, no
confronto com os sistemas teoricos, que conduzirdo a uma melhor
articulagao/regulagéo entre teoria e a pratica.

A convivéncia com o quotidiano da formagao profissional contribui para
consolidar a concepgéo de que educar ndo € somente instruir; € néo se limita a
transmissdo de conteudos, técnicas e procedimentos principalmente na
formagao profissional num contexto do desenvolvimento do Sistema Educativo.

| O debate actual relativamente a formagéo de professores, da conta dos
novos problemas e dos novos desafios que se colocam a formagdo, mas e
também expressdo de algumas das grandes questdes que atravessaram o0s
cem anos de formagéo de professores em Portugal e com que esta se continua
a confrontar, com a probleméatica neste campo educativo nomeadamente:
O Qual a relagao entre a teoria e a pratica na formagao?

0 Como articular as diversas componentes de formagéo?
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_Como articular as diversas componentes de formagéo?

-Qual a relagdo entre as areas cientificas e 0s conteudos do Ensino
Recorrente?

-Como organizar o estagio pedagogico ao nivel do Ensino Recorrente?

Ndo pretendemos, naturalmente, dar resposta a estas questoes, mas,
através da reflexdo, tornar-nos mais licidos e mais capazes de projectar o
futuro da formagdo de professores, na area do Ensino Recorrente e
conscientes do seu passado mais ou menos recente.

O conceito de formagdo tem multiplas dimensoes, & utilizado nos paises
francoéfonos como educagéo, preparagéo, ensino dos professores, enquanto os
da area angloéfona preferem o termo educagao ou treino, respectivamente,
“Teacher Education e Teacher Training.”

Apesar da discordancia de alguns autores em relagdo ao conceito de
formagéo, achamos pertinente recorrer ao assumido por Menze,(1981), o qual
devido a sua origem histérica e as implicagoes metafisicas que lhe séo
proprias, esta tao viciado e tem tantas significagdes que nédo sé & impossivel
fazer um uso razoavel dele, mas, além disso, quem 0 utiliza expde-se a
suspeita de ideologia.

Outra questdo importante relacionada com a formagao dos professores
para a Educagéo-Formagéo é a do desenvolvimento do professor. O leque de
posigdes existentes quanto a forma e ao contetido do ensino de professores
que vio leccionar o Ensino Recorrente, € o seu campo vasto de acgdo
diversificado com alunos-adultos, oriundos de diferentes culturas, € muito
questionavel.

Ao nivel da literatura existente, constatamos muitas discussoes quanto a
forma como esta aprendizagem pode ser relacionada com a carreira do
professor, e em relagéo aos futuros professores, o que terdo de aprender como
deverso ser e fazer tudo aquilo que diz respeito ao ensino-aprendizagem dos
Adultos.

Os alunos-mestres néo tém qualquer experiéncia no Ensino Recorrente e
conhecendo muito bem a complexidade do processo de formagéo destes

futuros professores para leccionar Adultos, de variadissimas culturas, com
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inGmeras histérias de vida diferentes. Corroborando com Villegas, (1992) os
alunos-mestres, deste modo apresentaram provavelmente, expectativas muito

irrealistas.
O processo de formagao dos professores para a complexidade do Ensino

Recorrente, tem de ser ainda muito estudado na perspectiva do seu
desenvolvimento profissional.

Através de pesquisas relativas & profissionalizagéo docente constatamos
a importancia que se estabelece entre a formag&o inicial € a valorizagéo
profissional, por isso, os temas que precisam de ser tratados na formacao
inicial de professores e os que podem ou devem ficar para mais tarde, deverao
ser aferidos, nao esquecendo porém da sua integragdo nos estagios
pedagogicos no Ensino Recorrente. Além disso, apesar de muitos
investigadores estarem de acordo quanto a cerfos aspectos do que os
professores precisam de saber, ser e fazer para serem bem sucedidos no
ensino intercultural, ainda nao se conhecem muito bem os elementos do ensino
intercultural bem sucedido e a forma como se hdo-de preparar os professores
para a diversidade cultural.

Dada esta incerteza e a natureza provavelmente duradoura do processo
de aprendizagem dos professores associado ao ensino-aprendizagem dos
adultos, uma das coisas mais importantes que podemos fazer enquanto
formadores de professores, tal como defendem Zimpher & Ashburn, €,
possivelmente, utilizar uma abordagem que permita aos professores falarem e
pensarem em conjunto sobre os varios tipos de problemas relacionados com a
diversidade cultural que encontram e sobre a maneira como tentam resolvé-los.

A educacgao continuada segundo Oliveira (2003), € uma necessidade
nestes tempos de globalizagéo. Diz-nos ainda que, alguns autores apresentam
razées que justificam a necessidade desta actividade, afirmando que ao longo
do tempo os cursos de graduagéo tendem a tornar-se obsoletos, além dos
profissionais sentirem a caréncia de administrarem a sua carreira depois de

formados para conquistar novas posi¢des no mercado cada vez mais exigente

e competitivo.




A educagdo, portanto, completa o conhecimento com perspectivas mais

gerais, onde os professores pesquisam a comunidade com o objectivo de
conhecer a realidade na qual esta inserida a escola e, a partir de entdo
organizam ¢ trabalho pedagogico tendo como primeira referéncia esta
realidade e uma reflexéo sobre a mesma.

Os conceitos do ensino reflexivo e dos professores enquanto
investigadores ajudam-nos a abordar melhor as necessidades de todos 0s
estudantes da nossa sociedade tédo diversa, e podem, no entanto, ser
interpretados de maneira a associarem directamente as deliberagbes dos
professores a luta continua por uma sociedade melhor e mais humana
(Zeichner 1992).

Segundo Estrela (2002) a revisao do conceito relativo a Formagéao, néo é
facil de fazer, na medida em que a problematica da mesma se situa na
confluéncia dos mais variados saberes oriundos das mais diversas disciplinas,
de que as numerosas revistas especializadas, enciclopédias, manuais e
revisGes anuais ddo testemunho, mas também pela impossibilidade de uma
selecgao de informagéo que néo seja orientada por pressupostos implicados
pelos proprios conceitos de formagao, de educagao, de profissao docente, da
sua profissionalidade e profissionalismo, do aluno, da escola, da sociedade em
que se integra e das relagbes que devera estabelecer com ela.

A mesma autora diz-nos ainda que: “A formagdo de professores é
indissocidvel de uma mundividéncia que lhe confere sentido, legitimando-a e
orientando-a na escolha de fins e de meios. Mundividéncia raramente explicita
nos programas de formagéo mas que sé pode inferir, de forma fragmentada,
quando se analisam 0s contetidos e as préticas por eles prescrifas ou
propostas” (Estrela, 2002:17).

Nos modelos de formagdo de Professores e 0s seus pressupostos
conceptuais, segundo Estrela (2002) a primeira dificuidade que se nos depara
quando falamos de formagao inicial de professores é a defini¢do do conceito

que, talvez por isso, raramente encontramos explicitada nas obras sobre

formagéo.
Quando consultamos a literatura sobre a formagéo tedrica e préatica de




ambito educacional, nao podemos deixar de ficar surpreendidos com a
variedade de tipologias todavia especifica com a Educag&o-Formagéo de
Adultos no ambito do Ensino Recorrente na realidade n&o se constata.

A multiplicidade de programas, formagdo de professores, actualmente,
ganha ent&o uma nova inteligibilidade quando sdo enquadrados em modelos e
explicitados o0s p-ressupostos de natureza politica, filosofica, ética, sécio-
histérica, epistemologica, cientifica e técnica que 0s definem. Porém o mais
relevante é de todo este conjunto de factores a falta de coeréncia e a tomada
de consciéncia profissional naturalmente para a colocagédo dos professores
recém-licenciados no Ensino Recorrente sem que o proprio sistema de
formagao os tenha preparado profissionalimente.

Segundo Moita (1992), o tempo da formag&o inicial profissionalizante foi
sobretudo importante como lugar de socializagdo e de heteroformacéao, é
precisamente neste ponto nevralgico que podemos questionar quat € o tempo
da formagcao inicial pertinente com a Educagéo-Formagao de Adultos e por
outro lado qual a vivéncia dos contextos educatives traduzidos em estagios
pedagdgicos?

Para nos convencermos da necessidade desse questionamento, bastaria
evocarmos os estudos sobre os processos de socializag@o gue mostram como
os professores principiantes tendem a submeter-se, através de formas de
conformismo interiorizado ou estratégico, ao peso das culturas, tantas vezes
conservadoras, existentes nas escolas.

Os professores sofrem frequentemente um choque com a realidade com a
Educagdo-Formagao de Adultos, a qual lhes oferece multiplos problemas e por
vezes para os ultrapassarem revelam-se pouco preparados e s&o
especialmente sujeitos ao stress e a sentimentos de mai-estar docente nos
Cursos do Ensino Recorrente.

O conceito de formagéo, sera Util reflectir, até porque, enquanto conceito
ndo se limita a um campo estritamente profissional, referindo-se a multiplas
dimensdes. Neste sentido, Ferry (1991), citado por Enriquez diz que “a nogédo
de formagédo encheu-se de tantos equivocos e aparece de tal modo pervertida
pela utilizagdo que dela se faz (..) que propbe que se abandone
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definitivamente o termo formagéo”.

Segundo Garcia (1999), o conceito de Educacéo-Formagéo € encarado
como uma acgdo realizada a partir do exterior para contribuir para o
desenvolvimento pessoal e social de individuos néo adultos, enquanto,
formacao seria entendido como acgdes para adultos.

Os sujeitos adultos devem contribuir para o processo da sua proépria
formagdo a partir das representagdes e competéncias que ja possuem
(Ranjard, 1989), nao se tratando, assim, de um programa de treino.

Neste devir, Lhotelier (citado por Honoré, 1980) define a formagéo como
“a capacidade de transformar em experiéncia significativa os acontecimentos
que geralmente ocorrem no quotidiano, tendo como horizonte um projecto
pessoal e colectivo’.

Zabalza (1990) associa o conceito de formagéo ao de desenvolvimento
pessoal. Existe uma componente pessoal evidente na formagéo, de finalidades,
metas e valores que transcende o técnico € o instrumental. Por outro lado, e
nao parecendo que os problemas de conceptualizagéo estejam esgotados, ha
autores que defendem o desenvolvimento de uma teoria da formagao.

Menze,(1981) afirmava que “a teoria da formagdo tem o trabalho de
fornar claros os pressupostos antropolégicos da formagéo, determinar o
caminho que o homem tem de percorrer no processo de se tornar «homemy, e
indicar de que maneira é possivel ajudé-lo neste empreendimento através de
um estimulo metédico, de acordo com um plano™. Assim, o mesmo autor
propde quatro teorias da formagao, as quais Zabalza ja tinha referido:

A teoria da formagao formal que defende a estruturagéo do conhecimento
através de contetdos, de um aprender a aprender que se destina ao
desenvolvimento das suas capacidades psiquicas e processos intelectuais.

A teoria da formagdo categorial que assume o processo de formagao
como um processo dialéctico através da reflexéo. Cada disciplina da ao sujeito
néo apenas conhecimentos especificos mas codigos € uma linguagem que lhe

permite explicar e compreender a realidade, assim como 0S Pprocessos

cognitivos.
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A teoria dialogistica da formagéo, de acordo com a qual o importante € a
auto-realizagao pessoal do individuo para a sua liberdade como pessoa.

A teoria da formacgdo técnica que procura responder & situagio da
sociedade real, alheando-se do humanismo e defendendo que atraveés da
formagéo o individuo aprende continuamente.

Na visdo de Doyle (1990) critica a formag&o de professores ao
caracteriza-la como “um conjunto de experiéncias fracamente coordenadas,
concebidas para manter os professores preparados para as escolas primérias e
secundarias”.

Opinido dispar é a de Medina e Dominguez (1989) que consideram “a
formagdo de professores como a preparagdo e emancipagéo profissional do
docente para realizar critica, reflexiva e eficazmente um estilo de ensino que
promova uma aprendizagem significativa nos alunos e consiga um
pensamento-acgéo inovador, trabalhando em equipa com 0s colegas para
desenvolver um projecto educativo comum’.

Para Ferry (1991) a formagdo de professores diferencia-se de outras
actividades de formagéo em trés dimensoes:

_Trata-se de uma formacao dupla, onde se tem de combinar a
formagéo académica e a formagao pedagogica.

-A formacdo de professores forma profissionais, apesar de nem
sempre se assumir como caracteristica da docéncia.

-E uma formagdo de formadores, € como tal ha um necessario
isomorfismo entre a formagdo de professores e a sua pratica
profissional.

Para estes autores, o professor & um participante reflexivo e inovador,
muitos outros tém surgido, vindos de modelos e teorias do ensino, que por sua
vez influenciam os modelos de formagéo de professores.

A formagdo de professores nao deve, assim, ser considerada como um
apéndice indiferenciado de toda a teoria do curriculo ou do ensino, mas
desenvolver uma “matriz disciplinar’ (Medina & Dominguez) que tem a ver

fundamentaimente com a realizagao e o desenvolvimento de duas estruturas:
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“a estrutura conceptual” e “a estrutura sintactica” caracteristicas (Schawb, 1981
citado por Garcia, op.cit.).

Por outro lado, relativamente a estrutura sintactica (métodos de
investigagdo utilizados na validagao das hipoteses de trabalho) podemos
constatar que a formagéo de professores tem vindo a desenvolver uma area de
investigagéo propria, indagando sobre problemas especificos da sua estrutura
conceptual (Garcia, op. cit.).

Para Medina & Dominguez a formagdo de professores como matriz
disciplinar pode justificar-se recorrendo a cinco critérios, a referir:

1-Apresenta um objecto de estudo singular 0s processos de formagéo,
preparagéo, profissionalizag&o e socializacdo dos professores.

2.Possui diversas estratégias, metodologias e modelos consolidados para
analise dos processos de aprender a ensinar que néo diferem na sua esséncia,
dos correspondentes a investigagéo didactica.

3-E constituida por uma comunidade de cientistas que elabora um codigo
de comunicacéo préprio, facilitador do grau de confianga da investigagao.

4-incorpora activamente os proprios protagonistas, os professores, nos
programas de investigagao.

5-E assumida como peca- chave da qualidade do sistema educativo
pelos politicos, administradores e investigadores.

Corroborando da visdo de Garcia, (1999) entendemos a formacgéo de
professores como sendo uma area de conhecimentos, de investigacéo e de
propostas teéricas e praticas que, no ambito da Didactica e da Organizagéo
Escolar, estuda os processos através dos quais 08 professores — em formagao
ou em exercicio se implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias de
aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus
conhecimentos, competéncias e disposigoes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola,
com o objectivo de methorar a qualidade da educagao que os alunos recebem.

De enfatizar também a opinido deste autor, quando afirma que a formagéao

de professores n&o € um processo que acaba nos professores.




A qualidade do ensino que os alunos recebem & o Gltimo critério para
avaliar a qualidade da formagao e da implicag&o dos professores na mesma e
traduz uma mais valia educativa.

Vejamos o pensamento de Pires (1993:68):. “(...) finalmente, e dados 0s
atrasos educacionais produzidos por disfuncionalidade do sistema educativo,
pode-se e deve-se procurar uma lerceira integragdo, a envolver agora todas as
restantes modalidades de educagdo escolar que contribuem para a elevagdo
do nivel educativo béasico de toda a populagdo.”

Em sintese, ao abordarmos a Formag&o Inicial de Professores, €
questionarmos uma multiplicidade de factores inerentes a formagao inicial de
professores em contexto da Educagao-Formagéo de Adultos, na valéncia do
Ensino Recorrente.

E cada vez mais consensual, (pelo menos na teoria) que todos sem
excepgdo, SOmos responsaveis e importantes no sucesso do Sistema
Educativo do Pais, e neste caso na formagao docente deveréa estar integrado o
sector do Ensino Recorrente o seu desenvolvimento devera ser harmonioso,
integrado e sustentado, na referida Formagéo Inicial de Professores.

A nossa intengdo ndo & um pressuposto de descobrir o paradigma da
Educacao-Formagao, pois sabemos que as praticas pedagégicas, os agentes-
actores mudam, mas é nosso objectivo nesta dissertacéo, sensibilizar para a
necessidade de estar preparado para as mudangas e assim socorrendo-nos de
um pensamento de Melo (1998:145), podemos afirmar que: “a concretizagdo de
tal finalidade passa necessariamente pela criagdo de novas comunidades
educativas (formativas), enraizadas em parcerias alargadas e diversificadas,
que permitem a prossecugéo de experiéncias inovadoras nas areas-fronteira
entre a pessoa-escola-comunidade”.

Quanto a formagdo de professores, se esta se definir como educagao
daqueles que véo ser professores, podemos dizer que a sua historia coincide
com a histéria da educagdo. Para Diéguez, (1980) a formagéo de professores

“& o0 ensino profissionalizante para o ensino”.

73




de professores como uma das dimensées do ensino, de caracter intencional
que visa contribuir para a profissionalizagéo dos sujeitos que tém a seu cargo a
educagao do sistema. Sera um encontro entre pessoas adultas, onde 0
formador interage com ¢ formando, havendo uma intengdo de mudanga num
contexto organizacional e institucional mais ou menos delimitado, que nada
difere do de outra formagao profissional.

Como defende Moita (1892) o conceito de formagéo nado funciona apenas
como uma actividade de aprendizagem situada em tempos e em espagos
limitados e precisos, mas também como a acgao vital de construgéo de si
préprio onde a identificagdo com o0s varios polos de identificagdo €
fundamental.

Uma das conquistas fundamentais do pensamento pedagégico do século
XX foi a subordinagéo do conceito de ensino ao de aprendizagem ou seja, nao
se aprende para que outro ensine, ensina-se para que o outro aprenda.

O adulto s6 & verdadeiramente sujeito, se for o ntcleo vivo e activo do
processo de aprendizagem, isto & se o processo educativo se apresentar
necessariamente um processo de criagao ou recriagao.

Neste contexto, a escola é com efeito a casa de Educacgio-Formagio de
Adultos, sendo a educagdo pluridimensional e como referiu Rodrigues (citado
por Garcia,1999:22): “o ensino profissionalizante para o ensino”. Ao afirmar a
centralidade da pessoa atende-se tanto aos aspectos racionais ou
racionalizéveis da formagéo e da profisso como a vertente afectiva e que essa
mesma formagéo envolva contextos de ensino-aprendizagem pertinentes com
o publico alvo dos Cursos do Ensino Recorrente.”

Finalmente, tal como foi salientado ao longo deste capitulo, o que hoje se
sabe acerca da formagéo dos professores para a diversidade centraliza-se , em
grande parte, em relatérios curtos e muitas vezes vagos sobre a utilizagéo de
determinadas estratégias e estruturas de Programas de Formagdo de
professores € salvo raras excepgoes, nao existem descricdes pormenorizadas
que nos elucidem sobre a realidade da Formagéo de Professores na érea da
Educacdo-Formagdo de Adultos, mais especificamente para o exercicio de

fun¢ées no Ensino Recorrente.
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Paraskeva, considera gue cada vez é mais entendido como nuclear no
processo politico da escolarizagdo, 0 campo curricular © qual foi sempre
considerado um palco de conflitos e tensbes que se foram desdobrando e
complexificando ao longo do século XX.

Quando sao realizadas actividades de formagao pedagodgica, urge a
necessidade de um olhar pertinente com a realidade e para as consequéncias
a longo prazo destas varias abordagens da formagao de professores para o
Ensino Recorrente, ou seja sera necessario sabermos mais sobre as
experiéncias de campo e 0S processos de formacgao que facultam o tipo de
transformagdes pessoais € profissionais pelas quais muitos alunecs, futuros
professores tém de passar para conseguirem ser muito bem sucedidos no seu

desempenho profissional.
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2-MODELOS DE FORMAGAO DE PROFESSORES

O paradigma da Formagdo de Professores é uma matriz de crengas
e pressupostos acerca da natureza e propésitos da escola, do
ensino, dos professores e da formagdo, que ddo caracteristicas

especificas & formagédo de professores.

Zeichner, (1983:3), citado por Garcia, (1999:30)

O tempo da educagdo é continuo € a cultura deixou de constituir um
espolio de conhecimento e de atitudes vitais que se herda do passado e se
transmite, com minimas alteragbes as geragoes seguintes.

Hoje, vivemos um desafio em que as sucessivas geragdes séo postas a
prova na capacidade de resposta e de reacg@o pertinente e rapida ante as
renovacdes de cultura e, em particular, das técnicas, que em muitos casos
alias, se fazem acolher as suas constantes mudangas. Perante este cenario
somos alertados para a forga injuntiva de auténticas necessidades de
sobrevivéncia que as promovem (Barbosa, 1971).

Com base nas varias referéncias bibliograficas, constatamos a eX|stenc|a
de varios Modelos de Formagdo Inicial de Professores. Esses Modelos
aparecem referenciados de diversas formas por vezes em categorias nem
sempre compativeis, mas que variam de acordo com a utilizagdo que Ihe vai
sendo dada pelos autores mais consagrados.

Tal diversidade de modelos justifica-se porque, nalguns casos se toma
como linha orientadora os Conteudos Curriculares, por outro as grandes
finalidades do ensino, ou até noutras situagbes se privilegia os processos e 0s
métodos pedagégicos ao ensino-aprendizagem.

Segundo Nuthal (1973), um modelo de ensino consiste num conjunto de

ideias e conceitos associados entre si, mais ou menos organizados em volia de
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uma concepgao genérica sobre o que o ensino deve ser e como deve ser visto.

A opcao de entre os diversos modelos de Formagcao Inicial de Professores, e
os que aqui apresentamos nesta Tese s&0 fundamentados, a luz dos Modelos
de Formagao Inicial de Professores, segundo Zeichner. Este, define quatro
grandes areas de Modelos, utilizados na Formagéo de Professores, os quais
se baseiam num conjunto de principios e crengas acerca da natureza e
objectivos da escola, do ensino, dos professores e da sua formacgéo. Considera
ainda que, os formadores de professores nao tém discutido o suficiente sobre
os objectivos da formagéo de professores, € constata que, na sua formagéo, os
professores tém tido um papel meramente passivo em relacdo ao
conhecimento das condigdes em que vao exercer a sua profissao, bem como,
nao tém sido chamados a pronunciar-se sobre a determinagéo do conteddo e
orientagdo do seu programa de formagao. Corroborando com o mesmo, para
podermos gerir as nossas vidas, precisamos sempre de uma certa dose de
rotina.

Dewey argumentava que o0s professores precisam de encontrar 0
equilibrio entre a arrogancia que rejeita cegamente aquilo que é normalmente
considerado como verdadeiro e o servilismo que aceita cegamente esta
verdade.

Em que medida é que aceitamos as coisas s6 porque estdo na moda ou
porque nos dizem para as fazermos, sem decidirmos conscientemente que
aquele é o caminho certo?

Muitos dos que abragaram o conceito de professor enquanto pratico refle-
xivo, véem os professores como lideres que podem aprender com os outros e
até, por vezes, assumir 0 poder, mas que, no fim, nao s&o subservientes relati-
vamente aos que hao estéo na sua sala de aula.

Para Dewey, as acgbes dos professores reflexivos s@o projectadas e
planeadas de acordo com os fins que tém em vista, o que lhes permite
saberem quem s@o e quando agem.

Stenhouse, referido por Zeichner descreveu-nos muito claramente esta

tensao entre direcgdo externa e interna na vida dos professores reflexivos.
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Nas palavras de Stenhouse:
(..) os bons professores 880, necessariamente, autonomos
relativamente & sua profisséo. Né&o precisam que lhes digam o que
hao- de fazer. Profissionalmente, ndo dependem de investigadores,
superintendentes, inovadores ou supervisores. Isto nédo significa que
ndo queiram ter acesso a ideias criadas por oultras pessoas, noutros
lugares ou noutros tempos, nem que rejeitem conselhos, opinides ou
ajudas, mas sim que sabem que as ideias e as pessoas sO servem
para alguma coisa depois de terem sido digeridas até ficarem sujeitas
ao julgamento do proprio professor. Em resumo, todos os formadores
fora da sala de aula devem servir os professores, pois s6 eles estédo
em posicédo de criar um bom ensino (Zeichner, 1993:20).

A actual literatura sobre a pratica reflexiva no ensino e noutras profissoes
também nos diz que a reflexéo & um processo que ocorie antes e depois da
acgdo e, em certa medida, durante a acgéo, pois 08 praticos tém conversas re-
" flexivas com as situagdes que estéo a praticar, enquadrando e resolvendo pro-
blermas in loco, Schén chamou-ihe reflexdo na acgao.

Ainda segundo Zeichner (1993), os professores refilexivos examinam o0
seu ensino tanto na acgao como sobre ela. Estes conceitos de reflexao na
acgéo e sobre a acgao baseiam-se num ponto de vista do saber, da teoria e da
pratica muito diferente do que tem denominado a educagdo. Sendo pertinente
esta reflexao e corroborando com este autor, questionamo-nos como se faz a
formagao inicial relativamente ao Ensino Recorrente?

A opgéo de entre 0S diversos Modelos de Formagéo Inicial de
Professores, € 0s que apresentamos nesta Tese sao fundamentados, a fuz
dos Modelos de Formagao Inicial de Professores, segundo Zeichner .

Para este autor sdo quatro as grandes areas de Modelos, utilizados na
Formagao de Professores, oS quais se baseiam num conjunto de principios e
crengas acerca da natureza € objectivos da escola, do ensino, dos professores
e da sua formagao.

Zeichner, diz-nos que 08 formadores de professores n&o tém discutido o

suficiente sobre os objectivos da formacao de professores, e constata que, na
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sua formagdo, os professores tém tido um papel meramente passivo em
relagdo ao conhecimento das condigbes em que vao exercer a sua profisséo,
bem como, ndo tém sido chamados a pronunciar-se sobre a determinagdo do
contetido e orientagdo do seu programa de formacao.

Os modelos de formagéo de professores serao desenvolvidos de acordo
com as caracteristicas fundamentais de cada uma destas orientagées,
perspectivas, paradigmas ou tradigoes de formagéo de professores, segundo
Zeichner (1980) que sintetiza em quatro Modelos:

— Tradicional/Artesanal.
—~ Comportamentalista.
— Personalista.

- Baseado na Pesquisa.

Sendo os paradigmas dominantes nos debates sobre a formagédo de
professores durante 0s Gltimos anos, ndo devemos esquecer que, Zeichner
(1983) em A formagéo reflexiva de professores apresenta 0s modelos noutro
contexto e com outras designagdes a saber:

- Tradigdo Académica.

— Tradigao da Eficiéncia Social.

— Tradigao Desenvolvimentista.

— Tradigdo da Reconstrugao Social.

Em jeito de sintese, os modelos de formacao de professores, aparecem
referenciados de diversas formas por vezes em categorias nem sempre
compativeis, mas que variam de acordo com a utilizagdo que lhe vai sendo
dada pelos autores mais consagrados. _

Tal diversidade de modelos justifica-se porque, nalguns casos se toma
como linha orientadora os conteudos curriculares, por outro as grandes
finalidades do ensino, ou até noutras situagoes se privilegia os processos € 0s
métodos pedagdgicos ao ensino aprendizagem.

Segundo Nuthal (1973), um modelo de ensino consiste num conjunto de
ideias e conceitos associados entre si, mais ou menos organizados em volta de

uma concepgao genérica sobre o que 0 ensino deve ser e como deve ser visto.
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Os modelos de formagao de professores, aqui sintetizados pretendem
abordar os aspectos mais importantes ou relevantes desses Modelos de
Formacdo de Professores numa perspectiva de enquadramento com a
Educagao-Formagéo de Adultos.

Um modelo educacional aprece fortemente marcado pelo modo de
continuidade social, isto € aqui reside a principal base da sua explicagéo, no

tempo.

2.1-MODELO TRADICIONAL/ARTESANAL

“O Modelo Tradicional mantém a separagéo entre teoria e pratica,

com um curriculo normativo e orientado para as disciplinas.”

Zeicnher (1983), citado por Garcia, (1999:31)

A formagao de professores € vista como um processo de aprendizagem
em que os estagiérios devem imitar os modelos propostos pelo orientador,
limitando-se a cumprir as normas vigentes que Ihe sdo impostas, ndo podendo
discutir nem alterar aquilo que esta estabelecido para a sua formagao.

No Modelo Tradicional-Artesanal nao podemos constatar que esta
modalidade de Formagao Inicial de Professores, que leccionam o Ensino
Recorrente exista, porque na realidade nao vigora na Legislagao os estagios
pedagobgicos para este grau de ensino.

Segundo Zeichner (1993) este modelo de formagéo aponta para a
orientagdo dessa formagéo de professores se acentuar no papel do
professor enquanto académico e especialista em matérias de estudo, e
assume formas diferentes, dependendo das disciplinas a leccionar e do saber

das disciplinas subjacentes.
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Ribeiro (1992), refere-nos que este € um modelo igual para todos, e
acrescenta o mesmo autor que: “sendo a individualizagdo do ensino
conseguida ndo nos objectivos, contetidos € avaliagdo que sdo comuns mas
através de diferengas «limitadas» no tempo de aprendizagem, nas
estratégias, actividades ou materiais de ensino de que seja possivel dispor
para atender a ritmos diferentes de progresso no dominio das aprendizagens
propostas”.

Neste modelo, valoriza-se principalmente a componente escrita e ignora-
se a participagdo oral e o ensino € como uma arte, ha aqueles que nascem
com jeito e aqueles que jamais conseguirdo aprender a arte.

Os professores sdo como que artifices e objecto de uma formagéo que
implica a utilizagdo de uma sequéncia de competéncias que o profissional

artesdo tem de aprender a tornar rotineiras.

Em jeito de sintese, relativamente ao Modelo Tradicional- Artesanal,
podemos concluir que este néo assenta em nenhuma teoria, baseia-se na
tradicdo e na imitagdo do formador, ou seja, os estagiarios reproduzem por
imitacdo-copia. Dado que na realidade ndo se constatam Estagios
Pedagdgicos integrados no Ensino Recorrente. Ainda este modelo o curriculo
é apenas para ser recebido pelos estagiarios e tem como finalidade um
processo de acumulagéo de conhecimentos.

Todo o processo de formagéo na sala de aula baseia-se na observagao e
tratando-se apenas de verificar se o formando revela qualidades.

Perante este quadro, o problema fundamental na formagéo de
professores, consiste em adquirir consciéncia do que constitui uma boa préatica.
A relagéo mestre- aprendiz é vista como o veiculo préprio para a transmissg@o
ao estagiario do «conhecimento cultural» detido por bons professores.

O proprio Zeichner, embora reportando-se a realidade dos Estados
Unidos no ano de 1980, reconhece que o modelo tradicional é ainda o modelo
dominante tanto da formagéo de professores, gomo da formagéo dos alunos-

criangas nas escolas.
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Corroborando ainda com o mesmo autor, existem varios impedimentos
sérios a genuina aprendizagem do professor no novo practium de caracter
investigativo.

De acordo com Garcia, (1999:31) o qual refere que: “o movimento de
orientagdo académica que concebe o professor como um sujeito com dominio
nos contetidos e cuja tarefa consiste em praticar as disciplinas académicas na
classe.” Este tipo de orientagéo e de formagéo tem ja poucos apologistas na
escola actual e mesmo ao longo dos Ultimos anos em que foi progressivamente
substituido pelo modelo de formagéo comportamentalista.

Este modelo, podera ter desaparecido nos processos de formagéo inicial
de professores, situagdo que se nos afigura clara, até falta de critérios que
normalmente sdo utilizados no processo de selecgdo dos orientadores de
estagio, mas ndo desapareceu na pratica das escolas. Isso mesmo é
reconhecido no processo de reestruturagéo curricular, quando se afirma que se
quer mudar as praticas de um tipo de ensino livresco, baseado em conteudos e
assente nha memorizagdo, continuando questionavel a Educagao-Formagéo de
Adultos, e a Formagéo Inicial de Professores.

O simples dominio das competéncias originadas pela experiéncia €
considerado uma condigdo necesséria para se tornar um profissional, sendo
assim as competéncias ao nivel pedagégico ignoradas e na realidade nem sédo

constatadas ao nivel do Ensino Recorrente.
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2.2-MODELO DE FORMAGAO COMPORTAMENTALISTA

“O professor como um sujeito com destrezas, referindo-se aos
programas de formagao que enfantizam o treino das habilidades,

condutas e competéncias.”

Garcia, (1999:31)

A par de um tempo diferente e mais vasto, ganha com efeito, outros
destinatarios, estando implicito diferentes modelos de formagédo de
professores.

Na visdo de Kliebard, (1973) subjacente a esta orientagdo sobre a
formagdo de professores existe a metafora de «produgdo», uma perspectiva
sobre a educagdo como uma «ciéncia aplicada» na qual o professor &
primeiramente visto como um «executor» das leis e principios do ensino eficaz.

O modelo de formagdo comportamentalista, ou esta pedagogia como
muitos lhe chamam, constituiu-se o paradigma pedagégico dominante em
Portugal nas Ultimas duas décadas, quer ao nivel da formagao de professores,
quer ao nivel da pratica pedagbgica com os alunos a excepgao do Ensino
Recorrente, no qual ndo se integra modalidades de formagao especificas para
este grau de ensino.

Ao nivel da investigag@o considera-se este modelo na linha do paradigma
técnico, devendo ser tomado apenas como mais uma técnica de ensino, mas
que continua a ser uma variante do modelo centrado em disciplinas.

O behaviorismo, como ja é conhecido, teve como pai Watson que se
propunha tornar a psicologia numa ciéncia experimental e reduzi-la ao @mbito
dos comportamentos observaveis. Defende a tese de que s&o os estimulos e
os condicionamentos por eles provocados que conduzem a aquisicdo ou

alteragéo de comportamentos.
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Tudo pode ser aprendido segundo objectivos pré- estabelecidos desde
que a cada individuo sejam fornecidas motivagdes € proporcionadas
experiéncias adequadas para tal, ou seja as aptiddes de um sujeito medem-se
por aquilo que ele faz.

Skinner também tera dado um contributo decisivo para o sucesso deste
modelo através da criagédo do ensino programado. Para ele a realidade € um
fenémeno objectivo e 0 homem é produto dessa mesma realidade.

O comportamento pode pois ser modificado desde que se modifiquem os
condicionalismos nos quais ele se insere, isto &, desde que se alterem as
condigbes ambientais. Ainda segundo o mesmo, propde a elaboragdo de uma
tecnologia de ensino, uma maneira sistematica de planear, conduzir e avaliar o
processo de ensino- aprendizagem de modo a alterar os processos e atingir os
resultados pretendidos.

Segundo Borrowman, (1956) dentro das técnicas profissionais da
formagao de professores a primeira preocupagdo & a de fomentar o
desenvolvimento de capacidades no desempenho de uma pré- determinada
tarefa.

Neste modelo de formagdo, os professores deveréo dominar os
conhecimentos profissionais e as técnicas de ensino que sdo totalmente
definidas por outros, frequentemente com base na investigagcdo sobre a
eficacia docente.

Do contributo destes e de outros autores ficou a tese comportamentalista
de que o comportamento humano é o resultado das influéncias exteriores, do
meio ambiente e da cultura.

A questdo principal do ensino prende-se com a pré- determinagéo dos
objectivos, e a educagéo deve preocupar-se apenas com aspectos observaveis
e mensuraveis. Os objectivos que se querem comportamentais e devem, por
isso, traduzir-se em toda uma sequéncia de pequenos comportamentos
fraccionados.

O sistema educacional tem como finalidade a promogao de
comportamentos ~ desejaveis, quer através da aquisicdo de novos
comportamentos, quer através da modificagéo dos comportamentos existentes.

84




Em jeito de sintese podemos de certa forma a partir das caracteristicas
deste modelo, identificar a escola como uma agéncia educacional, a principal
agéncia de educagéo formal, na qual se devera adquirir as formas adequadas
em relagéo aos modelos comportamentais que pretende instalar, cabendo-lhe

sobretudo fomentar os comportamentos desejaveis e definir os objectivos que a

sociedade pretende.
A concepgdo de Homem, que a sociedade defende devera integra-se num

paradigma abrangente na Educagéo-Formagéo de Adultos de acordo com o

contexto histérico da sociedade em que se insere.

2.3-MODELO DE FORMAGAO PERSONALISTA

“Cnsinar ndo é sé técnica. E em parte uma revelagéo de si
mesmo e dos outros, uma complicada exploragéo do intelecto.
O recurso mais importante do professor é ele proprio”.

McEarland, em Pérez Serrano, (1981:36), citado por Garcia (1999:37)

No modelo de Formagao Personalista ndo ha objectivos institucionais nem
podem ser pré-definidos e os objectivos tém a ver com o desenvolvimento da
personalidade.

Neste modelo os principais objectivos sao:

O Desenvolver a auto-estima.
Ajudar a compreender-se a si mesmo.
Ajudar a conhecer as suas emogoes.
Incrementar a abertura a novas experiéncias.

Ajudar cada aluno a formular os seus proprios objectivos de

O 0o o g

aprendizagem.
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Os defensores da Formagdo Personalizada de Professores, sustentam
que o contelido do programa de formagéo devera ser largamente baseado nas
necessidades e preocupagdes percebidas pelos futuros professores.

Em contrapartida, os defensores da Formagao Psicolégica Deliberada tém
feito apelo as teorias cognitivas desenvolvimentalistas para o planeamento dos
programas de formagéo e definem os objectivos da mesma com base nas
caracteristicas dos estadios mais avangados de uma ou mais teorias cognitivas
de desenvolvimento (Glassberg & Sprinthall, 1980).

Neste modelo a formagdo de professores & mais uma forma de
desenvolvimento do adulto, do que um mero processo de ensinar a alguém o

modo de ensinar.
A escola deve ser uma Instituigdo que fundamentalmente respeite o

formando limitando-se a criar condigbes que possibilitem o seu auto-
desenvolvimento. Tudo contribui para a educagéo e tudo deve estar centrado
no formando de modo a que este possa estruturar e desenvolver a sua
personalidade, cada um deve ser o arquitecto de si proprio.

A aprendizagem é uma tarefa de caracter individual e deve ser construida
a partir da experiéncia pessoal subjectiva. O curriculo € um dado mutavel, por
isso, o mais importante, € a maturidade emocional e afectiva do formando-
adulto.

Neste modelo, o orientador deve de certo modo apagar-se e limitar-se ao
seu papel de facilitador das situagoes de comunicagéo de modo a estimular a
passagem da situagdo de aluno para a de professor.

A nao-directividade deve ser a metodologia adoptada e a relagéo entre
formador e formando deve situar-se ao nivel da empatia e deve guiar-se pelas
qualidades humanas onde se deve contemplar a comunicagéo, o dialogo, a
participagéo e mais, devem ser as téonicas dominantes.

De acordo com Kliebard (1972) a segunda maior abordagem de formagéo
de professores compreende a “metafora de crescimento”. Este paradigma,
cujos fundamentos assentam na epistemologia fenomenoldgica e na psicologia
do desenvolvimento, tem como referéncia as obras de Combs, Blume,
Newman, & Wass, (1974), “Formagéo Humanistica de Professores”; de Fuller,
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(1974) “Formagéo Personalizada de Professores”; de Sprinthall & Thiesprinthall
(1983) “Formagéo Psicologica Deliberada” e varias abordagens de programas
de formacdo de professores baseadas em principios de “educagdo aberta”
(Crook, 1974).

Noutra visdo, os defensores da “Formagéo Humanistica de Professores”
basearam os seus objectivos nos principios da psicologia perceptiva, e
procuraram desenvolver o «eu» de cada professor de forma consciente com
resultados empiricos de um determinado nimero de trabalhos (Combs et al.,
1974).

Os comportamentos dos professores e o ambiente que eles mesmos
criam consideram-se largamente como o resultado nas suas intengdes e
propositos. Segundo este autor (Combs,1972): “um programa de formacgéo de
professores que defina com precis&o o0s comportamentos esperados pode ser o
meio mais seguro de garantir a destruigéo da eficacia dos objectivos”.

De acordo com Bussis, Chittenden & AmareL, (1976) verifica-se que ha
uma preocupagdo, a qual reside tanto na qualidade da experiéncia adquirida e
nas intengdes do comportamento, como nos resultados do comportamento e
ndo se considera que expressdes comportamentais similares reflictam
intengdes e finalidades similares.

Na perspectiva de Feiman e Floden, (1980) apesar destas diferencas se
verificarem em cada abordagem, elas ndo sdo ftriviais, porque todas as
estratégias se baseiam em varios pressupostos comuns, isto &, ha um foco
adequado de um programa de formagéo de professores, sobre as tarefas de
ensino e sobre os proprios professores; especificamente todas estas variagoes
dentro do paradigma de formagdo personalista procuram fomentar a

maturidade psicolégica dos futuros professores.

Em jeito de sintese, no Modelo de Formagéo Personalista, € de realcar
que se da mais énfase a reorganizagao das suas percepgdes e convicgdes do

que ao dominio de comportamentos especificos, capacidades e conhecimentos

dos conteudos.
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Enquanto que nas abordagens «comportamentalistas» 0s conhecimentos
e competéncias que os futuros professores deveréo dominar sao definidos «a
priori» neste modelo tal nao se verifica. Relativamente & area de Formagao
Inicial numa vertente de Educagéo-Formagao de Adultos a nossa intengéo € a
de ajudar o professor em formagdo a evoluir para etapas superiores de

preocupagdes pertinentes com o Ensino Recorrente.

2.4-MODELO DE FORMAGAO BASEADA NA PESQUISA

(...) para alguns professores, a pressdo para a mudanga (...) gere
muita ansiedade e agitagéo interna, conjuntamente com sensagéo de
que uma imensa confusdo se esta a instalar, desmantelando a
estabilidade do seu mundo. Para outros a pressdo para a mudanga
reacende o entusiasmo; estimula o sentimento de admiragdo, a
excitagdo e o mistério, que envolve a sua aprendizagem, absorvendo o
seu interesse de uma forma que inspira confianga e serenidade.

Grimmett, Rostad e Ford, (1992:185)

As formas pelas quais os conceitos de reflexdo e de prético reflexivo sé&o
examinadas, tém sido ultimamente integrados nos programas de formagao
inicial de professores, incluindo o “practicum”, encontramos quatro temas que
sdo: A insisténcia em ajudar os alunos- mestres a confrontarem-se melhor com
as préticas reflexivas sugeridas por pesquisas conduzidas por outros e uma
negligéncia das teorias e conhecimentos incorporados nas suas proprias
préticas, e nas dos outros professores; uma forma de pensar que limita as
reflexdes dos alunos-mestres a questoes técnicas de métodos de ensino e de
organizagdo interna na sala de aula e negligencia as questdes curriculares; a
facilitagdo da reflexdo dos alunos-mestres sobre o seu proprio método de

88




ensino, ao mesmo tempo que ignoram o contexto social e institucional em que
o ensino tem lugar, a insisténcia em ajudar a reflectirem individualmente
Zeichner (1993:59).

Para este autor cuja andlise esta subjacente a toda esta caracterizagao,
utiliza o conceito de professor como pratico-reflexivo.

A ideia de professor como prético reflexivo e o uso de varios instrumentos
como jornais, treinos, investigagéo-acgao, para facilitar a reflexao do professor.

Segundo Ribeiro (1992) o modelo de aprendizagem por descoberta
baseia-se em conceitos e principios provenientes da psicologia do
desenvolvimento e da psicologia cognitiva, entre outros.

A dimensdo comum subjacente a variagdo deste modelo traduz-se na
énfase posta no ensino como acto que facilita e guia a aprendizagem realizada
pelo préprio aluno em vez de transmitir principios, generalizagbes e solugdes
previamente definidas. Ainda nos diz 0 mesmo autor uma outra designagéo que
também tem como base o mesmo modelo, ou seja o modelo de formagéo
designado por CBTE (Competency-Based Teacher Education) pretende
adoptar uma perspectiva unificada e sistematica acerca dos objectivos da
formagao de professores (...) significa querer evitar visdes muito fragmentadas
da tarefa de ensinar (..) reforca-se a ideia de que a construgéo de um
programa de preparagéo de docentes deve ser orientada por uma perspectiva
unificadora.

O modelo de formacdo de professores baseada na pesquisa, visa
preparar os futuros professores para serem investigadores das suas praticas
pedagogicas, dos seus contextos de trabalho no sentido de os mesmos poder
melhorar.

O fundamental é preparar os professores para serem investigadores da
sua pratica profissional, para darem prioridade ao desenvolvimento de
pesquisas sobre o ensino e sobre os contextos nos quais 0 mesmo se
processa. Neste modelo, pressupbe-se uma definigo prévia do que é
aprender, para s6 depois se tentar perceber como é que isso pode ser
desenvolvido, assim aprender nao consiste na aquisicdo dispersa e

desestruturada de contetidos e de conhecimentos.
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O conceito de educar é muito vasto, € uma generalidade e implica um
desenvolvimento global de cada pessoa, quer dos aspectos afectivos, sociais,
cognitivos e morais. Esse desenvolvimento acontece por etapas e de um modo
progressivo, um todo quer ao nivel dos objectivos, dos contelidos e das
estratégias, onde os objectivos especificos estdo ao servigo de objectivos mais
gerais.

O Modelo baseado na Pesquisa tem tido varios defensores que nem
sempre utilizam as mesmas terminologias; “professores inovadores”
(Joyce,1972), “professores investigadores” (Bagenstos, 1975),“professores
académicos” (Stralmeyer,1956),”professores como observadores participantes”
(Salzillo & Van Fleet, 1977), “professores como autores de investigagdo”

(Corey, 1953) e “professores auto-formadores’ (Elliot, 1976).

Em sintese este Modelo de Formagéo baseado na Pesquisa, permite-nos
uma Formagdo Inicial pertinente com o desenvolvimento dos préprios
professores e em simultaneo em contextos de Educacgéo-Formagéo de Adultos.

A Formacéo Inicial deveria proporcionar necessariamente uma inovagao
no ensino-aprendizagem, de acordo com os eixos dos Programas Referenciais
do Ensino Recorrente ao nivel do 1° Ciclo do Ensino Basico.

Uma renovagdo nos diferentes Modelos de Formag&o Inicial, numa
vertente orientada para uma profissionalidade docente ao nivel também do
Ensino Recorrente.

Na formagao de professores, podemos concluir, neste capitulo, que elas &
um campo de andlise complexo, relativamente a confluéncias e
interdependéncias das muitas variaveis que o influenciam e a determinam.

Ao longo desta Tese, esperamos que, as nossas andlises e reflexdes que
se foram construindo, de certa forma, possam ter constituido um estimulo ou
incentivo para a Formagao Inicial dos Professores ou até mesmo na Formagéo
Continua dos Professores, de modo a proporcionar uma pratica docente mais
eficaz, consciente e reflexiva em matéria de Educagéo-Formagéo de Adultos.

A experimentagdo destes modelos e métodos de ensino ou outros

alternativos representam uma estratégia significativa para o desenvolvimento
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dos conhecimentos e das competéncias profissionais do professor, com
diferentes enfoques mas os quais gravitando na flexibilidade e na construgéao
de um estilo proprio, que melhor se adapte a Pessoa que é o Professor, e a
Pessoa que € o Adulto-Aluno.

As novas retéricas, em nosso parecer de certa forma conduzirdo talvez
mais perante uma reflexdo na Formagao Inicial de Professores, em matéria dos
cursos do Ensino Recorrente, do que perante modelos especificos de
formacgdo, ou seja, retéricas que apresentam o mérito de reforgar disposigbes
e preocupagdes ja existentes e despontar um interesse crescente pela
investigagao sobre os saberes profissionais dos professores, a sua construgao
e transformagao, investigagdo que comega a ser volumosa nestes ultimos anos
(Schulman,1987; Van der Maren 1993; Raymond, 1993; Perrenoud, 1996, entre
outros).

Opinando com Estrela quando nos diz que: (...) essas retdricas tém
suscitado consensos acriticos pois, sob a aparente unidade do discurso da
formagédo reflexiva, elas mobilizam conceitos por vezes antagonicos, de
profissédo, de profissionalismo, de profissionalizag&o, de formagédo. Retoricas
que, enquanto jogo de linguagem, exigem a clarificagdo das regras do jogo e
que, para ganharem credibilidade, necessitam dos argumentos produzidos pela
comprovagdo empirica dos efeitos produzidos na realidade do ensino e da
escola. Ora, se podemos inventariar vérios trabalhos de investigagéo que
apoiam os efeitos esperados da formagéo reflexiva a nivel das mudangas de
representagbes dos professores sobre si, sobre o ensino e a escola, rareiam,
tanto quanto eu conhega, os estudos de investigagdo ou avaliagdo que, indo
para além daquilo que o professor diz que faz, observem directamente o que
ele realmente faz. E rareiam ainda mais aqueles que estabelecem a necessaria
relagéo entre formagéo reflexiva, ac¢édo do professor em situagéo profissional e
as consequéncias sobre o aluno e a escola. Com efeito, uma formagéo
reflexiva de professores s6 adquire o seu pleno sentido se ela tornar os alunos
reflexivos e as escolas organizagdes reflexivas ou aprendentes. Sem isso, tudo
ndo passard de uma crenga imbuida de preconceitos intelectualistas ou

cognitivistas que subestimam o0s obstéculos que se interpbem entre 0s
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esquemas ou os habitus que ligam pensamento e acgdo e menosprezam a
necesséria educagédo da vontade ( Estrela, 2002:26).

Na temnatica relativa aos Modelos de Formagao de Professores, podemos
de certa forma concluir, apenas com algumas consideragoes, pertinentes:

12. Nzo ha nenhum modelo de formagdo especifico e especializado na
area da Formagéo de professores para o Ensino Recorrente e mais, que por si
s6, se dé conta da multidimensionalidade e multirreferencialidade do ensino e
da formagdo. Por isso, os programas de formagao contemplam habitualmente
elementos caracteristicos de dois ou mais modelos. A necessidade desse
eclectismo é hoje claramente assumida por autores de diferentes filiagbes, até
mesmo por criticos radicais da racionalidade técnica, como Tom, referido por
Valli (1992).

2a_ Um exemplo é Van Manem (1995) que considera a necessidade de a
formacdo englobar os niveis de reflexdao que ele considera (técnico,
interpretativo e critico).

3a. Carecemos de investigagdo de campo na area do Ensino Recorrente,
que identifique os efeitos produzidos na aula e na escola pelos professores
formados por diferentes modelos.

4°- Apesar da fragmentagdo da investigagao existente, parece-me que
existem elementos fiaveis para se elaborarem programas de formag&o mais
coerentes capazes de articular melhor os varios saberes que constituem o
saber profissional numa vertente do Ensino Recorrente.

52. Ligar mais eficazmente investigagéo e a formagao, Unica forma de
ultrapassarmos a linha do horizonte que, no dizer de Perrenoud (1994), separa
"o discurso beato" do "realismo conservador”, investigagdo para a qual os
formandos deverao ser sensibilizados e iniciados.

Segundo Sousa (2000:257):" A formagao de professores passara entéo a
ser entendida como a reorganizagéo do mundo psicolégico do aluno-formando
relativamente aos respectivos esquemas de pensamento, num processo de
desenvolvimento pela descoberta significativa de situagbes com que se
confronta diariamente. Ele ndo aprende, nem se forma desligado de todo um

campo de intengdes expectativas e necessidades pessoais, ndo se forma
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desligado de todo um campo de representagbes mentais sobre o que € e o que
quer ser e ele quer ser pessoa, pessoa com a tal dimensao pessoal partilhada,
que se respeita e respeita o outro. E a dimensao pessoal ndo se outorga, ela
adquiri-se, ela conquista-se, ela forja-se pelo exercicio dos valores humanos,
em complicidade com os outros.

Por todas estas consideragdes, entre muitas outras, julgamos que este é o
nosso desafio que colocamos ao nivel dos investigadores, os quais teréo que
enfrentar se quiserem ultrapassar uma visdo tecnicista da profisséo contra a
qual tanto se reclama relativamente & Formagéo dos Professores que
leccionam ou possivelmente leccionardo o Ensino Recorrente ao nivel do 1°

Ciclo do Ensino Basico.
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CAPITULO IV

O CURRICULO NO ENSINO RECORRENTE

“(...) Ndo pode haver nenhum avango sem uma representagéo
partilhada das competéncias profissionais que estdo no centro de
qualificagdo, aquelas que convém manter e desenvolver e das

quais os profissionais devem prestar contas. ¥

Perrenoud, ( 2000:180)
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1-QUESTOES CURRICULARES

“El Curriculum (...)

Un curriculum como forma de politica cultural subraya la
importancia de hacer de lo social, lo cultural, lo politico y lo
econémico, las categorias esenciales para la comprensién de la

escuela actual.”

Giroux, y Simon, (1984)

No presente capitulo incluimos um estudo relativo ao Curriculo e ainda o
Curriculo subjacente no Ensino Recorrente.

Segundo Zabalza (1992:90): “Trata-se de procurar obter um curriculo
baseado nas necessidades reais da populagdo escolar, em oposigdo aos
curriculos standardizados, definidos a nivel geral para todo o pais’.

A vida de uma escola caracteriza-se por vezes como um sistema
questionavel, de normas e de relagées culturais caracterizadas por constantes
resisténcias.

A escola confronta-se com uma pluralidade de discursos politicos, sociais
e econdmicos, sendo o terreno educativo palco, por vezes, de questbes
curriculares que constituem um eixo central nas preocupagdes desses mesmos
sistemas educativos actuais.

Os professores sdo confrontados neste contexto, com multiplas
diversidades de plblicos escolares e com a preméncia de melhorar a qualidade
da educacdo, na qual se apresenta um curriculo como uma forma de politica
cultural, cujo objectivo prioritario de educagéo € definido e apresentado como o
mais pertinente, o mais valido no Sistema Educativo.

Um curriculo com as condigdes previamente definidas, de auto-
enriquecimento e auto-construgédo por parte dos adultos, néo faz sentido no

contexto educativo, porque os adultos sdo apenas figurantes ou sujeitos

passivos.




A aceleragdo dos processos de mudanga em ligagao com o
desenvolvimento rapido do conhecimento, a emergéncia da sociedade do
conhecimento, requerem uma reformulacéo das concepgbes de curriculo, que
passa por desconstruir o conceito e a pratica do curriculo como normativo
programatico, para o reconstruir pela definicdo de aprendizagens basicas,
fundamentais a educagéo- formagéo de adultos.

As investigagdes referem que: “O contetdo do conhecimento pedagogico
ndo é um sfmples repertério de multiplas representagbes da matéria. O que
caracteriza esse tipo de contetido é uma forma que facilita a criagdo dessas
transformagbes, o desenvolvimento do raciocinio pedagégico” (Wilson,
Shulman e Richart, 1987:115 citado por Sacristan, (2000:186).

Que ensinar na escola actual? Porqué e para qué? A quem se destina e
como assegurar um curriculo na educacéo e formagéo de adultos? Eis algumas‘
das probleméticas curriculares com que os professores e as escolas se
defrontam actualmente, em que a investigagdo curricular assume cada vez
mais relevo. Ao analisar estas questdes implica cruza-las com duas outras
dimensdes centrais da formag&o inicial de professores e da propria da evolugéo
da Educagéo-Formagao dos Adultos nos nossos dias.

A reconceptualizagdo da profissionalidade docente fundamenta-se num
centro de decisbes educativas desde a formagéo inicial de professores, a sua
formagdo continua, assentes num marco de referéncia da investigagéo e das
politicas educativas actuais.

Na visdo de Shulman, o professor: “Deve conhecer as estruturas do
conhecimento, os principios de sua organizagéo e da pesquisa que ajudem a
responder em cada campo duas perguntas: quais séo as ideias e habilidades
importantes em cada dominio do saber, como se ampliam e como se recusam
aquelas que mostram deficiéncias pelos que produzem o conhecimento na
area de que se trate. Isto é, quais s&o as normas e os procedimentos do saber
ou da indagagéo “(Shulman,1987:09, citado por Sacristan, (2000:185).

O projecto de construgdo de um curriculo de politica cultural como parte
de um programa de educagao e formagéo para os professores e para os seus
formandos, consiste em unir a teoria social com um conjunto de praticas
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estipuladas, através das quais os futuros professores supostamente sejam
capazes de dar resposta adequada e pertinente no desempenho das suas
fungbes docentes no Ensino Recorrente.

Segundo Tyler: “O método mais frequente é pela assimilagdo do
ambiente. As coisas que sdo aceitas como axiomas pelas pessoas que nos
cercam, os pontos de vista comumente adoptados pelos nossos amigos e
conhecidos, sdo exemplos de atitudes ambientais que sédo frequentemente
assimiladas sem que tenhamos consciéncia” (Tyler,1978:69).

Estes principios basicos do curriculo e ensino que sdo necessarios no
sentido de proporcionar na formagdo inicial de professores estas
aprendizagens, que se consideram significativas e contextualizadas para a
escola no mundo actual, onde as mudangas sdo uma constante e que os
professores sejam capazes de proporcionar uma formagdo dos adultos, |
criticos, autbnomos e responsaveis, capazes de contribuirem e construirem a
sua propria identidade pessoal e social.

A nossa critica s6 faz sentido e clarifica os interesses e as ideologias
latentes na construgéo de um curriculo que provavelmente se encontra oculto,
ou seja na realidade encontra-se ausente nos Planos de Estudo na formagéo
inicial de professores ao nivel do 1° Ciclo do Ensino Basico.

Uma leitura e andlise a estrutura curricular proposta no Guia da
Universidade da Madeira, (2001:73), para o Grau de Licenciatura do 1° Ciclo do
Ensino Basico, constatamos que o mesmo ndo apresenta disciplinas em
qualquer periodo lectivo do respectivo Curso referentes ao Ensino Recorrente.

Na realidade o Curso esta estruturado em quatro grandes blocos que
sdo: (FEG)-Formagédo Educacional Geral (22UC); (FADDE)-Formagdo nas
Areas de Docéncia e Didacticas Especificas (61UC); (FCSE)-Formagao
Cultural e Etica (10UC) e a (IPP)- Iniciagéo & Pratica Profissional (35UC); em
sintese o Plano de Formagéo Inicial contempla 128UC.

Na realidade acompanhando o funcionamento dos Cursos do Ensino

Recorrente, e a formagéo inicial de professores, constata-se que se verifica um

desfasamento entre estas duas componentes, sendo necessario uma tonrada




de consciéncia e de certa forma uma reflexdo entre o curriculo nestes
contextos.

Ao longo de todo o processo de investigagdo, no ambito da identidade
docente procuramos nesta Tese, justificar a necessidade de metodologias de
ensino-aprendizagem integradas em praticas pedagogicas especializadas na
area do Ensino Recorrente, sendo esta a mudanga de postura, que nos parece
vélida para as Ciéncias da Educacéao.

Na realidade esta emergéncia necessita de condigoes de suporte
profissional no dominio sécio-cognitivo e afectivo potentes, ou seja parece ser
a pedra de toque para a mudanga colectiva nas universidades relativamente a
formagao inicial de professores para leccionarem no Ensino Recorrente.

A Educagao-Formagdo de adultos deveria estar integrada em seminarios
de reflexdo sobre a pratica pedagogica que na realidade ndo existe, pois néo
se verificam Estagios ao nivel do Ensino Recorrente.

Segundo a Lei de Bases do Sistema Educativo, a escola tem um papel
fundamental na formagao de individuos e no desenvolvimento de processos em
que o individuo aprende a ser pessoa.

A escola e o seu curriculo segundo Rold&o: "Poucas vezes se fala de
curriculo no dia-a-dia das escolas, mas muito se criticam e comentam o0s
programas” (Rold&o,1999:41).

Na formagao inicial de professores, o conceito de curriculo especifico,
ndo se verifica ao nivel do Ensino Recorrente, ou seja ndo existe uma
preparagéo prévia e especializada para 0s professores possiveis candidatos
leccionarem o Ensino Recorrente.

Os professores estdo perante o desafio de uma realidade educativa para
a qual nao forma preparados, como tal € urgente e indispensavel a tomada de
consciéncia desta problematica no dominio curricular na Formag&o de
Professores, na area de Educagéo e Formagéo de Adultos.

Na realidade o futuro professor tem necessariamente de se confrontar
com o desenrolar de muitas possibilidades das suas praticas docentes e

possiveis alternativas, capazes de dar resposta a uma légica de relagéo dentro
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e fora da escola do mundo dos adultos, num sentido mais amplo, articular e
examinar, como nos refere Sacristan quando cita Tyler, (1981:18):

«“0 desenvolvimento do curriculo é uma tarefa pratica, néo é um problema
tedrico, cuja pretenséo é elaborar um sistema para conseguir uma finalidade
educativa e ndo- dirigida para obter a explicagdo de um fenémeno existencial.
O sistema deve ser elaborado para que se opere de forma efectiva numa
sociedade onde existem numerosas demandas e com Seres humanos quem
tem intengdes, preferéncias” (2000:46).

As teorias, as investigagdes sobre a Escola enquanto organizagéo, sobre
o desenvolvimento e a inovagéo curricular sobre o Ensino, servem de ponto de
partida para se ir construindo um discurso que integra as componentes mais
importantes para a formagéo da teoria curricular.

Segundo Canario, (1994), Amiguinho, (1992), e Escudero, (1994), citados
por Barroso, (1996:51), as potencialidades formativas de uma reflexao dos
professores sobre as suas praticas no contexto escolar global que envolve a
organizag&o no seu conjunto e as relagdes que estabelece com o meio exterior
(e ndo exclusivamente confinadas a relagéo pedagoégica na sala de aula, como
defendem outras correntes).

No curriculo para que se possa estabelecer uma integragéo entre o “ lugar
de aprender’ e o ‘lugar de fazer’, € preciso também que sejam criadas
condigdes par que se produzam uma outra relagéo entre “o saber” e o “poder’.

A integragdo de um curriculo com esta dimensédo, na formagédo de
professores faz-se através da mobilizagdo de um projecto de mudanga
subjacente ao mesmo. Para isso € preciso utilizar dispositivos e mobilidades de
formagdo adequadas, de certa forma é preciso repetir o que Croizier &
Friedberg, citado por Barroso, (1996:53), diziam acerca do processo de
mudanca: “(...) como na guerra e no amor, a arte da mudanga esta na sua
execugéo”

A prépria nogao de teoria de mudanga podemos comegar por questionar,
em geral estd implicita na nogéo de teoria, a suposigdo de que a teoria
descobre o real, de que ha uma correspondéncia entre a teoria e a realidade.

Perante esta situagéo, de uma forma ou de outra, a nogéo envolvida & sempre
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especulativa, mimétrica, isto é: representacional, onde reflecte ou espelha a
realidade.

Na vis@o de Silva,(2000) a teoria, € uma representagéo, uma imagem, um
reflexo, um signo de uma realidade que cronologicamente e ontologicamente a
precede.

No Curriculo podemos distinguir as teorias tradicionais das teorias criticas
do Curriculo e nas palavras de Zabalza (1992:47), citado por Rold&o (1999:38),
“trata-se de entender o curriculo como um espago decisional em que (...) a
comunidade escolar, a nivel de escola, e o professor, a nivel de aula, articulam
os seus respectivos marcos de intervengéo”.

Assim sendo, o Curriculo é assumido como uma unidade integradora do
que se quer fazer e aprender, concebendo deste modo um projecto
contextualizado e diferenciado, e de acordo com Roldao (1999:38), “ainda que
sempre balizado por nicleos essenciais de aprendizagem indispensaveis a
sobrevivéncia social e cultural dos individuos, o desenvolvimento curricular
assume uma nova feigéo”.

A ciéncia e o conhecimento, longe de serem o outro poder, s&o também

campos de luta em torno da verdade, as quais sendo questionaveis originam

varias teorias.
A teoria do curriculo, ocorre por vezes como propriedade de recursos

econémicos, e a concepgao de identidade cultural e social desenvolvida pelas
teorias pos-criticas tem-nos permitido alargar a nossa concepgao de politica
para muito além do seu sentido tradicional focalizado nas actividades em volta
do Estado.

Nas teorias criticas aprendemos que o curriculo &, definitivamente, um
espago de poder, e onde o conhecimento esta corporizado no curriculo
carregando as marcas indeléveis das relagbes sociais de poder.

O curriculo é capitalista, por vezes reproduz culturalmente as estruturas
sociais, tendo por vezes um papel decisivo na reprodugao da estrutura de
classes da sociedade capitalista, ele é o aparelho ideolégico do Estado.

A formagao inicial dos professores, devera proporcionar um curriculo

abrangente capaz de formar docentes aptos a gerirem colaborativamente uma
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indispensavel diferenciagdo de praticas pedagogicas relacionadas com 0s
Adultos, de aperfeigopamento de troca e saberes e na qualidade de reforgo da
identidade e da cultura profissional.

Né6voa (1989:74), diz-nos que: “a aceitagdo desta diferenciagdo no seio do
professorado obriga a pér em causa uma espécie de normalizagédo pela
mediana que caracteriza a profissdo docente e a assumir desafios bem mais
complexos. Obriga a pér em causa O estatuto funciondrios publicos e a
imaginar um outro futuro para 0s professores”. Passamos assim da gestdo
flexivel do curriculo a gestdo flexivel dos saberes e os professores como
gestores do curriculo ao nivel do Ensino Recorrente.

Segundo Alarcdo é preciso perceber quais as configuragdes curriculares
possiveis e desejaveis num enquadramento matricial comum. Ainda segundo a
mesma autora citado por Roldao, (1999:09): “(...) para que as escolas giram
flexivelmente os curriculos aprovados e os adaptem aos seus alunos é preciso
que os professores tenham um correcto entendimento do que é um curriculo e
das perguntas e respostas que se colocam em quem faz desenvolvimento

curmncular.”

Em jeito de sintese, nas questbes curriculares subjacentes ao Ensino
Recorrente, o nosso contributo é o de sensibilizar para uma modalidade de
formagdo desenvolvida em contexto em Educagdo-Formagédo de Adultos, €
aquilo que alguns autores chamam de “formagao-ac¢ao” como nos diz Barroso,
(1996:50). Esta modalidade de formag&o: “apresenta-se como um processo de
resolugéo de problemas que associa 0s actores que séo afectados por eles’
(Jobert,1987:27), ou seja, pretendemos abordar temas actuais ligados a area
da Educagio, sempre com a consciéncia de que a participagéo, a reflexdo e
partilha do nosso contributo constituam as chaves para p6r em pratica as
diversas metodologias de ensino, com estagios pedagdgicos integrados na
area da Educagéo-Formagéo de Adultos.

No quadro de um “conceito ecoldgico de mudanga “ se pode dizer, como
assinala Canério (1994:27), que “os individuos mudam, mudando o préprio

contexto em que trabalham”
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O conceito de curriculo todos sabemos que é muito discutido e que
existem a seu respeito concessdes diferentes.

Hoje, certamente todos se aperceberam de que algumas dessas vertentes
emergiram nas diversas intervengdes, como ¢é inevitavel, natural e desejavel. O
nosso manifesto, a nossa concordéncia & procurar transforma-las em uma
mais valia no sentido de conceber um curriculo pertinente entre a formagéo
inicial de professores e o Ensino Recorrente.

O curriculo transmite a ideologia dominante e segundo a literatura ele é,
em suma, um territério politico.

As teorias criticas que pela primeira vez aprendemos € que o curriculo
uma construgéo social, € uma invengéo social como qualquer outra: o Estado,
a nagéo, a religido, o futebol, é o resultado de um processo historico.

Em determinado momento, através de processos de disputa e conflito
social, certas formas curriculares consolidaram-se como curriculo, sendo
apenas uma contingéncia social e histérica que faz com que o curriculo seja
dividido em matérias ou disciplinas, que o curriculo se distribua
sequencialmente em intervalos de tempo determinados, que o curriculo esteja
organizado hierarquicamente, que se apresente em Programas Referenciais,
nomeadamente para o primeiro Ciclo do Ensino Basico Recorrente.

Na nogéo de que o curriculo € uma construgéo social aprendemos que a
pergunta importante ndo € aquela em que afirmamos "que conhecimentos sé&o
vélidos?" mas sim aquela "que conhecimentos s&o considerados validos?", &
também através de um processo de invengéo social que certos conhecimentos
acabam por fazer parte do curriculo e outros néo.

Segundo Silva,(2000) o poder ndo tem mais que um Gnico centro, como o
Estado, por exemplo. O poder estd espalhado por toda a rede social e o
conhecimento ndo é aquilo que pde em xeque o poder mas sim onde o
conhecimento é parte inerente do poder.

A amarga sensagdo com que se fica é que retomamos um discurso quase
sempre repetido, que esbarra numa pratica de um curriculo de educagéo-

formagéo de adultos pouco consensual com a formagé&o inicial de professores.
Ao nivel da investigagdo relativa ao curriculo, parece que ninguém




demostra preocupar-se com isso, pois o tipo de discurso continua a ser
consensual, e ndo ha uma politica clara de formagéo de orientadores de

estagio de Supervisdo Pedagogica relativamente ao Ensino Recorrente.

2-O0 CURRICULO NO ENSINO RECORRENTE

“£ pois pertinente formular a pergunta: em Educagdo de Adultos, entre o

curriculo normativizado e o curriculo praticado hé uma longa disténcia’.

Nogueira, (1996:243)

O Ensino Recorrente, como ja foi referido corresponde a vertente da
Educagdo de Adultos, onde o seu Curriculo no Primeiro Ciclo apresenta como
Contetidos Programaticos: Portugués, Matematica e Mundo Actual.

O Curriculo encontra-se nos Programas Referenciais, a partir dos quais
cada professor devera elaborar o seu proprio programa de formagéo, de acgéo
para enquadrar-se no seu Curso de acordo com as caracteristicas do grupo
que tem em presenca.

O Curso do 1° ciclo do Ensino Basico Recorrente corresponde aos quatro
primeiros anos de escolaridade do Ensino Bésico, para os alunos que
naturalmente queiram adquirir o seu certificado de aptidéo no 1° Ciclo, ou para
os alunos que pretendam fazer melhoria de conhecimentos, ou seja poderéao
decorrente do seu processo de auto-formagéo proporem-se a exame a fim de
se certificarem no Segundo Ciclo Ensino Basico Recorrente.

O horario dos Cursos do Ensino Recorrente, funciona de acordo com o
estipulado pela Lei em vigor, tendo em atengéo a disponibilidade dos alunos-

formandos mas o mais comum € o horario nocturno.
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O Plano Curricular abrange na area do Mundo Actual varias areas
tematicas tais como: O Homem e o Ambiente (area multidisciplinar); e
Formagdo Complementar (area que visa facilitar a intervengéo na escola e na
comunidade através de abordagens multidisciplinares.

Um curriculo que possa dar uma resposta mais eficaz ao ensino-
aprendizagem e satisfagdo das necessidades reais dos cidadaos, € uma
exigéncia de qualidade, como nos refere Rold&o (1999:109): “A qualidade para
todos poderé ser a utopia do novo século-mas as utopias nunca foram em vao”.

Segundo Fatima Milheiro, (02/10/2000) também nos diz:

“Ndo venho aqui falar como professora mas como aluna do Ensino
Recorrente vou simplesmente dar uma opinido relativamente ao Ensino
Recorrente mediante a minha experiéncia e devo dizer que gosto imenso deste
tipo de ensino, mas ndo concordo que o professor seja um simples orientador,
pois penso que os proprios professores ndo tém muito essa capacidade
limitando-se a estar sentados a espera que o aluno tire duvidas. Julgo ser mais
importante o professor dar a aula, pois quando assim acontece ha mais
sucesso na disciplina”.

No ambito do Sistema Educativo Portugués, a renovagdo e o
desenvolvimento do curriculo na Educagdo de Adultos assumem particular
relevancia, podemos desta forma solicitar a populagéo adulta uma participagéao
social cada vez mais activa e em que as mudangas decorrentes da evolugéo
cientifica e tecnolégica determinam a constante necessidade de novas atitudes,
conhecimentos e competéncias sociais, ou seja de uma nova concepgéo de
curriculo no Ensino Recorrente. Neste contexto & impensavel continuar a
conceber o curriculo segundo légicas distributivas uniformes, ainda que se
tenha de manter sempre presente a necessidade de garantir que todos
percorrem um caminho comum, balizado pelas competéncias de que todos

precisarao.

Em jeito de sintese, a Educagéo de Adultos consignada na Lei de Bases
do Sistema Educativo, Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro no Artigo 20° (Ensino
Recorrente de Adultos), a Formagdo Docente, a Regulamenta¢éo do Ensino
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Recorrente do 1° Ciclo, visam deste modo proporcionar condigées de
funcionamento dos diferentes cursos e salvaguardar a existéncia desta teia de
relagdes sociais.

No curriculo da Educagéo de Adultos tera necessariamente de se reforgar
os seus objectivos e estratégias especificas, desenvolver atitudes positivas
face a formagdo, as necessidades de aperfeigoamento e de valorizagdo
pessoal e social.

Segundo Huberman (1991) o malogro da experiéncia de relagbes
humanas pormenoriza uma transformagdo nos valores dos adultos
relacionados com a consciéncia cultural: “(...) em vez do “‘remédio” para todos
os males” dos formadores de professores, a experiéncia directa nestas
situagbes culturalmente diferentes das outras apenas serve para acentuar e
fortalecer os valores sociais” (citado por Zeichner, 1993:108).

O curriculo pretende desenvolver a capacidade para o trabalho através de
uma preparagdo adequada as exigéncias da vida activa e permitir a cada
adulto aumentar os seus conhecimentos e desenvolver as suas potencialidades
na dupla perspectiva de desenvolvimento integral do homem e da sua
participagéo activa no desenvolvimento social, econdémico e cultural.

Segundo Roldao: “Aprender ndo acontece espontaneamente, e muito
menos isoladamente. Ensinar e ensinar a profissdo de todos nés é antes de
mais fazer alguém aprender. Aprender significa apropriar-se dos sentidos
daquilo que se aprende (...)” (Roldao,1999:28).

No curriculo deverao estar contempladas areas abrangentes que vao de
encontro as histoérias de vida dos adultos ou seja aos temas que lhe sdo mais
motivadores de acordo com as suas experiéncias de vida.

O Curriculo do Ensino Recorrente, pretende desta forma corresponder a
uma verdadeira Educagdo de Adultos, que de uma forma organizada e
segundo um plano de estudos Legislado de acordo com os contextos reais dos
Adultos, de acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo, destacé—se ™)
com uma Formagédo Docente participada que conduz a uma prética Reflexiva e

continuada de auto -informagéo e auto-aprendizagem” .




O Ensino Recorrente faculta a obtengdo de um grau académico, uma
atribuigdo de um diploma ou certificado, equivalente aos conferidos pelo Ensino
Regular.

Os planos e métodos de estudos estdo organizados de modo distinto,
tendo em conta os grupos etarios a que se destinam, a experiéncia de vida
entretanto adquirida e o nivel de conhecimentos demonstrados, tomam um
rumo que permite gerar todo este centro motor do curriculo no Ensino
Recorrente.

A adaptagdo dos recursos pedagogicos e didacticos passa também pela
adopgédo dos meios audiovisuais e a produgédo de videogramas centrando-se
essencialmente, na area da formagéo e sensibilizagédo, versando um variado
leque de temas, tais como a animagéo pelo cinema e pela leitura, a formagéo
socio-educativa e profissional, o associativismo, entre outros que permitam aos
adultos uma (elastici)idade face a multiplicidade de materiais pedagégicos e
didacticos.

O Programa Referencial do Ensino Recorrente, aponta para que nos
projectos sejam integrados temas de sensibilizagdo a problematica da
Educagdo- Formagdo de Adultos, nomeadamente aqueles que se prendem
com a Cultura e Regido do Pais, incluindo aspectos histéricos, etnograficos,
geograficos.

No quadro deste ritmo natural em que nos banhamos e vivemos,
enquanto analisamos o curriculo face ao presente e ao futuro, as nossas
aspiragdes alimentam-se num curriculo oculto, onde tudo se funde para
construir um todo, onde o pensamento nasce do trabalho, modela-se e
esculpe-se e realiza o professor como um profissional, numa escola que esta

longe de haver fracassado ao nivel do Ensino Recorrente.
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3-PROGRAMAS REFERENCIAIS DO ENSINO RECORRENTE

“O meu problema cientifico, é justamente, entéo, entender, a postura da
4rea na organizagdo curricular, a0 mesmo tempo que se procuraré
reflectir teérico e analitico, sobre os pontos de ajustamento ou desvio

relativamente as instrugdes e determinagdes oficiais.”
Nogueira , (1996:243)

Os cursos do 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente correspondem aos
quatro primeiros anos de escolaridade.

O horario e a duragdo de cada curso devem ser acordados entre
formandos e formadores, tendo em atengéo as disponibilidades dos mesmos
mas de acordo com os principios orientadores legais, sendo o mais comum um
horario de trés horas diarias, cinco vezes por semana.

No desenvolvimento das competéncias especificas de cada area, €
indispensavel estabelecer metas de acordo com cada Nivel de Aprendizagem,
ou seja integrar essas mesmas competéncias nos respectivos niveis de
aprendizagem dos adultos: Nivel 1; Nivel 2; Nivel 3; e M.C (Melhoria de

Conhecimentos).
Os contetidos-Mundo Actual, Portugués e Matematica, constam de

Programas Referenciais, a partir dos quais cada formador devera elaborar o
seu proprio programa de formagéo e de acgéo educativa.

A avaliagdo & continua e tem um caracter global, sendo descritiva e

: qualitativa, aplicando-se aos formandos com um minimo de 150 horas ou/a 60
dias de participagéo. De acordo com os resultados obtidos, os participantes
devem ser integrados num dos seguintes niveis de conhecimento de acordo
com a Legislagéo.

Os temas motivadores sd@o propostos pela Secretaria Regional da
Educagdo na Regido Auténoma da Madeira de acordo com as suas
especificidades e caracteristicas populacionais.

O Programa Referencial do_Mundo Actual, explicita um conhecimento real
de histérico da Regido Auténoma da Madeira, ou seja um Programa que
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abrange desde os Descobrimentos; Povoamento; Usos Costumes e Tradiges;
Patriménio Cultural; Emigragéo; Orgéos do Poder Local; entre outros temas
globais e aglutinadores.

Um Programa que contempla o estudo da Comunidade Europeia, os
Paises de Lingua e Expresséo Portuguesa; Os Continentes e Oceanos, assim
como temas pertinentes como Meio Fisico e Social, desde a Familia a
Habitagdo; o Trabalho; Seguranga; Higiene, enfim toda uma Educagéao-
Formagao Civica, dos adultos para a Cidadania.

Na introdugéo ao Programa de "O Homem e o Ambiente»,ao nivel do 2°
Ciclo do Ensino Basico, esclarece-se que a criagdo desta &area pretende
"integrar contetidos de ramos de saber que se completam - Ciéncias Sociais e
Ciéncias da Natureza-necessérios para a compreenséo das relagbes que o
Homem estabelece com o mundo que o rodeia.”

A partir de trés temas organizadores, foram definidos objectivos comuns
e complementares com vista a integragéo das Ciéncias Sociais e da Natureza e
aconselhando-se a prética de uma metodologia activa, da qual resulte uma
aprendizagem pelo questionamento de problematicas locais, recorrendo-se a
exploragdo dos recursos que o meio circundante apresenta a fim de se
atingirem as generalizagoes.

As estratégias para o ensino-aprendizagem, com vista a que o formando
seja capaz de se informar, compreender e agir num processo conducente a
uma progressiva autonomia, devem implicar, técnica tais como: leitura de
mapas, quadros, diagramas, dados estatisticos, cronolégicos; uso de escalas;
consulta de jornais, livros, indices, dicionarios, enciclopédias, interpretagéo de
documentos e de material audiovisual.

Em relagdo ao desenvolvimento de capacidades os objectivos tendem
para um desenvolvimento do sentido de observagéo, do espirito critico, da
analise, da distincdo entre o fundamental e o acessoério, da sintese e da
compreenséo das relagdes de causalidade e interdependéncia, bem como da

integragéo critica no meio ambiente.
Um aspecto inovador deste Programa € o da inclusdo de Objectivos
Especificos do Portugués na area de O Homem e o Ambiente, dada a




importancia que a comunicagao assume, na sociedade contemporanea,
através de uma multiplicidade de linguagens integrando uma diversidade de
objectivos nomeadamente: praticar a comunicagdo, especialmente a
comunicagao verbal, exprimir-se oralmente de forma simples e clara, ler textos
diversificados, enriquecer o vocabulario geral e especifico da area O Homem e
o Ambiente, utilizar instrumentos e técnicas de trabalho (enciclopedias,
dicionarios, prontuarios, manuais escolares, dossiers, ficheiros, diagramas e
outros), compreender e analisar textos diversificados, distinguir o essencial do
acessorio, produzir textos escritos que expressem o que se pretende
comunicar.

Partilhando da visdo de Carapeto (1994:13) “(...) para sobreviver na
sociedade primitiva, o0 Homem teve necessidade de conhecer o seu meio fisico,
isto 6, as plantas e os animais & sua volta, bem como os factores climaticos
que condicionavam a sua vida.” De facto, a civilizagdo comegou com a
utilizacdo do fogo e de outras ferramentas para modificar esse meio. Devido
a0s Nossos sucessos tecnoldgicos, a Humanidade, por vezes esqueceu-se que
continua a estar dependente do meio ambiente natural para as suas
necessidades diarias, embora isso seja um erro que convem evitar.

Um dos objectivos do Programa Referencial ¢ ajudar os alunos a
aprofundar 0s seus conhecimentos relativamente a compreensao da forma
como os organismos se relacionam entre si e com o meijo fisico que os rodeia.
Esperamos que os alunos assumam um papel de ecologistas ou seja capazes
de ter uma educagdo neste ramo cientifico e que, ao olhar o seu préprio
ambiente, o consiga compreender melhor e se sinta estimulado para o proteger
e melhorar. Corroborando Bernardo, (1995:65): “ A relagdo entre complexidade
e estabilidade é uma das questdes centrais da teoria da comunidade. Esta
complexidade pode ser caracterizada como complexidade estrutural pela
riqueza especifica ou pela diversidade”.

Na area de Lingua Portuguesa, segundo Benveniste: “E aquilo que
podemos dizer que limita e organiza aquilo que podemos pensar.”

Sendo a lingua a base essencial de uma cultura e constituindo um meio

para que essa cultura se possa desenvolver, necessario se torna que, num
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Projecto de Formagéo, e todos o0s que nele participam se mantenham
permanentemente vigilantes perante a fungdo determinante que o dominio da
Lingua Materna desempenha. Em todos os momentos da formagao, e seja qual
for a area de estudo, ela & convocada a agir na diversidade das suas
realizagdes. No acesso ao saber, na relagdo com 0s outros e consigo mesmo,
a lingua pode constituir poderoso factor de sucesso ou de insucesso. Por isso,
como & importante estabelecer uma boa relagdo com ela.

Sé6 um convivio estimulante com a lingua desenvolve o desejo de a
conhecer, a vontade de apropriagdo das suas potencialidades, o prazer de a
usar nas suas variadissimas dimensoes.

Esse o objectivo fundamental dos Projectos de Trabalho propostos neste
manual de Portugués.

Os seus objectivos, conteldos e estratégias correspondem acs propostos
no Programa. Cada um deles foi concebido como um conjunto estruturado de
experiéncias de modo a que os usos da lingua sejam vividos como modos de
accao em ligagdo com a vida. Por isso, eles surgem estruturados em torno de
temas que convocam um olhar inquiridor sobre a realidade circundante, sobre
as vivéncias do quotidiano: a nivel da escola, dos tempos livres, do trabalho, da
vida social e familiar, da ecologia, da imprensa e da publicidade

Os Programas Especificos na area de Lingua Portuguesa, apresentam
como objectivos, a necessidade de um conhecimento de competéncias
especificas no dominio do modo oral (compreenséo & expresséo oral),do modo
escrito (leitura e expressédo escrita) e do conhecimento explicito da Lingua
Portuguesa.

Ao nivel do Segundo Ciclo do Ensino Basico Recorrente, a Lingua
Portuguesa é a base essencial de uma cultura e constitui um meio para que
essa cultura se possa desenvolver, necessario se torna que num Projecto de
Formagéo, todos os que nele participam se mantenham permanentemente
vigilantes perante a fungéo determinante que o dominio da Lingua Materna
desempenha.

Nos Contetdos Programaticos relacionados com a Gramatica os seus

objectivos visam proporcionar a realizagéo de experiéncias de reflexéo sobre a
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estrutura e funcionamento da frase.
Os formandos e formadores competira utilizar criticamente tais propostas

quer optando pelas que considere mais eficazes quer complementando-as com
outros documentos, textos e actividades que porventura se revelem
necessarios. Do mesmo modo, outras opgdes serdo possiveis relativamente as
modalidades de trabalho: individual, colectivo, em pequeno grupo.

A dinamica de um processo de formagdo deve proporcionar oportunidades
de desenvolvimento de atitudes e comportamentos que favoregam o processo
de autonomia e de cooperagdo e a sua gestdo deve ser assumida de forma
empenhada e responsavel pelos que nela participam.

Na area de Matematica, ao nivel do 1° Ciclo do Ensino Basico, o
programa, salienta a necessidade de proporcionar a resolug@o de problemas
da vida quotidiana dos adultos, para que através da pratica se englobem varias
unidades tematicas decorrentes das suas proprias vivéncias. Esta é4rea,
constitui um patriménio cultural da Humanidade e um modo de pensar, ou seja
a sua apropria¢ao € um direito de todos.

As ideias e os métodos da Matematica, visam apreciar o seu valor e a sua
natureza, desenvolver a capacidade de andlise e a resolugio de situagdes
problematicas pertinentes com os contextos ou vivéncia dos adultos, s&o
fundamentalmente estas as linhas orientadoras do curriculo referenciado no
Programa.

A capacidade de raciocinio e de comunicagéo devera ser desenvolvida
em cada adulto, ou seja uma capacidade para raciocinar e comunicar, com a
auto-confianga no seu dia a dia.

Os objectivos que poderdo ser desenvolvidos, na realidade com os
adultos, devem assumir uma multiplicidade de situagdes de ensino-
aprendizagem: desde uma aplicagdo de conhecimentos relativos aos nimeros
€ numeragao (leitura e escrita de nlmeros), as diferentes unidades de medida:
(comprimento, tempo, capacidade, massa ou peso, area e volume), até ao
recurso ao sistema monetario bem como o uso da calculadora ou naturaimente

de outro meios de inovagdo Tecnoldgica.




Ao nivel do 2° Ciclo do Ensino Basico Recorrente o Programa de

Matematica esta dividido em duas partes fundamentais:

12 Parte - Actividades,exercicios e problemas.

22 Parte- Contelidos subjacentes a resolugdo das tarefas propostas na
primeira parte.

As actividades Matematicas constam, sempre que possivel, de situagbes-
problema préximas das que o cidaddo comum encontra no seu dia-a-dia e
permitem que, na abordagem dos diferentes conteldos, se evite um tratamento
demasiado abstracto ou formal. Estas actividades, pelo facto de serem o
veiculo para a introdugdo dos contelidos, podem estimular os adultos a
procurarem € a receberem informagédo e a empenharem-se activamente nessa
tarefa, individual ou colectivamente.

As pequenas tarefas de investigagdo e as situagbes abertas podem
proporcionar a procura e discussdo das ideias, bem como desenvolver a
capacidade de argumentar.

Os problemas permitemn mobilizar conhecimentos ja adquiridos e aplica-
los a novas situagdes, procurar estratégias de resolucdo e dar ocasido ao aluno
de estar realmente activo e de avaliar a sua competéncia no uso da
Matematica.

Os exercicios permitem consolidar nogdes necessarias a continuagéo da
escolaridade, tais como: terminologia, técnicas de calculo, construgdes
geométricas, etc.

O calculo mental e a estimagao permitem desenvolver um sentido critico,
especialmente importante no uso da calculadora e na resolugdo de problemas.

A utilizagdo de instrumentos auxiliares que podem contribuir para uma
construgéo diferente da Matematica:

A calculadora, como auxiliar permanente na aprendizagem da
Matematica, vem abrir novas perspectivas e possibilidades, nomeadamente a
resolugdo de problemas e ao calculo, libertando a mente de calculos fastidiosos
e repetitivos e deixando espacgo para tarefas mais interessantes e criativas.

N&o obstante estas possibilidades, a calculadora deve ser utilizada com

cuidado e sentido critico.




Os instrumentos de desenho e de medida, o papel quadriculado,
triangulado, ponteado, sdo introduzidos como auxiliares de actividades de
experimentagdo e manipulagao, hoje consideradas fundamentais na construgao

de conceitos matematicos.

Em jeito de sintese, os Programas Referenciais ao nivel do Ensino Basico
Recorrente, proporcionam aos Adultos saberes proprios, decorrentes das suas
experiéncias de vida, das suas histérias de vida, de uma multiplicidade de
factores inerentes aos seus proprios processos de aprendizagem, os quais
permitem meios para uma melhor integragéo e compreensédo do mundo que os
rodeia. _

Flavel & Welmam, 1977, (citado por Raposo,1998:159) referem que:
“entende-se por metacognigédo o conhecimento sobre o conhecimento, ou seja,
a metacognigéo, refere-se ao conhecimento que cada um tem acerca do seu
préprio conhecimento”.

Através das linhas orientadoras dos Programas Referenciais, os
professores devem orientar as aprendizagens para que as mesmas sejam
significativas, ou seja podem até partir das proprias histérias de vida dos
Adultos, que segundo Lejeune: “ A técnica das historias de vida cruzadas
permite arrancar-se & iluséo de autonomia que cada sujeito tenta, melhor ou
pior, manter, e que a histéria de vida tende a acentuar e a comunicar ao leitor.
Produz-se o com ela um efeito de distanciamento: cada vida é relativizada e
perspectivada pelas outras.” (Lejeune, 1980:309, citado por Poirier et al,
1995 :88).

Os Programas Referenciais visam uma formagéo integral de cada Adulto
e a forma de ser capaz de se informar, compreender e actuar de acordo com a
sua realidade social e com o seu nivel de conhecimentos e competéncias em
funcéo das suas necessidades e contextos sociais.
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4- O ENQUADRAMENTO LEGISLATIVO DO ENSINO RECORRENTE - 1°
CICLO DO ENSINO BASICO

LEGISLACAO AO NIVEL DA ALFABETIZAGAO
E EDUCACAO DE BASE DE ADULTOS

Toda a pessoa tem direito a educagao (...) O ensino técnico e profissional
deve ser generalizado; o acesso aos estudos superiores deve estar aberto
a todos em plena igualdade em fungéo do seu mérito. A educagéo deve
visar a plena expanséo da personalidade humana e ao reforgo dos direitos

do homem e das liberdades fundamentais.

Declaragdo Universal dos Direitos do Homem (DUDH) adoptada
pela Assembleia da Organizagdo das Nagdes Unidas em 10 de Dezembro
de 1948, no Artigo 26° de DUDH.

Neste estudo destacamos como pertinente apresentar um breve
Referencial dos Suportes Legislativos que Regulamentam e regem o Sistema
Educativo, no Ensino Recorrente.

De acordo com o Artigo 74° da C.R.P: “Todos tem direito ao ensino com
garantia do direifo a igualdade de oportunidades de acesso e éxito escolar.”
Neste contexto apresentamos a perspectiva histérica legislativa, da qual
destacamos alguns Decretos, algumas Portarias, Despachos ou Resolugdes,
que sdo vigentes e nos enquadram nos Fundamentos Legais em vigor
relativamente ao Ensino Recorrente ao nivel do 1° Ciclo do Ensino Basico.

A Legislagdo relacionada com a Campanha Nacional Contra o
Analfabetismo, ao Plano Nacional de Alfabetizacdo e Educagdo de Base de
Adultos (PNAEBA) até entéo ao actual Ciclo do Ensino Basico Recorrente.

O Decreto- Lei N.° 38:968, de 27 de Outubro de 1952, refere-se ao Plano

de Educagao Popular.
O Decreto- Lei N.° 38:969, de 27 de Outubro de 1952, regula a execugéo
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do Decreto- Lei n° 38:968, de 27/10/1952.

O Decreto- Lei N.° 489/73, de 2 de Outubro, reestrutura os cursos de
Educagéo Basica de Adultos (EBA).

A Portaria N.°419/76, de 13 de Julho - Estabelece Normas Orientadoras
do Processo de Aprendizagem e dos Critérios e Formas de Avaliagédo Final da
Educagao Basica de Adultos.

A Lei N.° 3/79, do Diario da Republica, | Série (N.° 8).' de 10 de Janeiro de
1979 faz a eliminagdo do analfabetismo e a educagdo de base dos adultos, e
incumbe o Governo da elaboragédo do Plano Nacional de Alfabetizagdo e
Educagéo de Base de Adultos (PNAEBA). Determina ainda que a actividade do
Estado em matéria de Alfabetizagdo e Educagdo Basica de Adultos seja
consignada no Plano Nacional de Alfabetizagdo e Educacido de Base de
Adultos a elaborar pelo governo, com a participagdo do Conselho Nacional de
Alfabetizagéo e Educagédo de Base de Adultos, a criar junto da Assembleia da
Republica. Criagdo do Conselho Nacional de Alfabetizacdo e Educagio de
Base de Adultos (CNAEBA).

O Despacho N.° 54/79, Diario da Republica, Il Série (N.° 44), de 21 de
Fevereiro de 1979, atribui a coordenagéo dos trabalhos do PNAEBA a Direcgéo
Geral da Educagéo Permanente.

A Resolugéo N.° 68-A/79, de 10 de Margo, nomeia os 4 representantes
governamentais junto do CNAEBA.

O Decreto-Lei N.° 61/79, de 30 de Margo, define as Normas para a
elaboragdo do PNAEBA e atribui a responsabilidade da elaboragdo do
PNAEBA ao Ministério da Educagdo e Investigacdo Cientifica através da
Direcgéo Geral de Educagdo Permanente.

O Despacho N.° 316/79, de 28 de Dezembro, cria um grupo de trabalho
para aplicagdo do PNAEBA a emigracgéo.

O Despacho Normativo N.° 325/80, de 7 de Outubro, define a concesséo
de Bolsas para Alfabetizagédo e Educagéo Basica de Adultos.

O Decreto- Lei N.° 243/80, de 21 de Julho, define o Corpo de Animadores-
Monitores para as Actividades da Educacédo Basica de Adultos.

O Despacho Normativo N.° 300/80, Diario da Republica, | Série (N.° 212)
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de 13 de Setembro de 1980, define a estrutura e funcionamento das
Comissées Organizadoras de Alfabetizagédo e Educagéo de Base de Adultos.

O Despacho Normativo N.° 88/82, de 9 de Junho, permite a concessao de
Bolsas de Actividades de Educagdo de Adultos. (Revoga o Despacho
Normativo N.°325/80, de 7 de Outubro).

A Resolugéo N.°12/83, de 11 de Outubro, designa os representantes dos
grupos parlamentares no Conselho Nacional de Alfabetizacdo e Educagéo de
Base de Adultos.

O Decreto-lei N.° 46/86, de 14 de Outubro faz referéncia a Educagéo
Extra-Escolar, aos seus objectivos e ambito de intervengéo enquanto que o
Despacho n.° 37/SEEBS/93, de 15 de Setembro - regulamenta os cursos de
Educacgédo Extra-Escolar.

Relativamente & ALFABETIZAGCAO, deu-se a Resolugdo do Conselho de
Ministros N.° 43/88, Diario da Republica, | Série (N.° 226), de 29 de Setembro
de 1988, instituindo-se assim a Comiss&o Nacional para o Ano Internacional da
Alfabetizagéo.

A Portaria N.° 508/90, de 5 de Julho, que define com maior preciséo o
regime especial a aplicar aos candidatos auto-propostos as provas de
avaliagdo final dos cursos de Educagdo de Base dos Adultos, ao nivel do 1°
ciclo do Ensino Basico, que sejam portadores de deficiéncia.

O Despacho N.° 28-A/SERE/90, aprova o modelo do diploma de obtengédo
de aproveitamento nos cursos do 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente.

O Despacho Conjunto N.° 34-A/SERE/SEAM/89, que fixa os prazos para
matricula e renovagéo de matricula.

A Portaria N.° 432/89, de 14 de Junho, que regulamenta os objectivos,
plano curricular e formas de avaliagdo dos cursos do 1° Ciclo do Ensino Basico
Recorrente.

A Portaria N.° 432/89, de 14 de Junho - regulamenta os objectivos, plano
curricular e formas de avaliagdo dos cursos do 1° Ciclo do Ensino Basico

Recorrente.
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O Decreto- Lei N.° 384/93, de 18 de Novembro, determina que sejam
asseguradas, através do quadro de zona, actividades de educagéo extra-

escolar, com especial incidéncia no Ensino Recorrente.

Em jeito de sintese relativamente a Legislagdo, podemos concluir que a
apesar da Constituicdo de 1976 prever a existéncia de Bases para o Sistema
de Ensino, os varios Governos do Pds 25 de Abril, s6 a partir de 1877-1978,
comegaram a apontar as primeiras discussdes e votagdes para as primeiras
medidas de Reforma Global, tentando desta forma responder a crise
educacional que se vinha acentuando e que agudizava e agonizava todo o
Sistema Educativo.

Nas Reformas e Contra-Reformas Educativas-Formativas deveria
apresentar-se uma Lei de Bases do Sistema Educativo que se referisse "ao
direito constitucional a educacdo segundo Irés secfores finalistas [..]
constitucionalmente prescrifos: o desenvolvimento global da personalidade, o
progresso social e a democratizagdo da sociedade” (Pires, 1995: 22).

‘ Apés o chamado "periodo de normalizagdo" (Gracio, 1981: 15-16; Stoer,

1986: 64), iniciado com o Primeiro Governo Constitucional em 1976 que se
procedeu entédo e "de uma forma global, a uma Reforma do Sistema Educativo"
(Teodoro,1995:49) que pudesse acompanhar a evolugdo do Mundo
referenciada anteriormente, assim como o desafio Europeu que se aproximava.

Por outro lado, associando a este cendrio o aumento da procura da
Educacao(Formag¢ao) que em Portugal se verificou com um significativo atraso
em relagéo a certos paises da Europa e do resto do Mundo (Grécio, 1982), a
valorizagdo dos diplomas (Gracio, 1985) e tendo em atenc@o "o novo fipo de
sociedade que a Constituicdo da Republica aponta, a Lei de Bases do Sistema
Educativo faz corresponder uma nova concepgdo de escola, consagrando a
abertura desta a participagdo e envolvimento de fodos os intervenientes no
acto educativo” (Torrao, 1993: 29).

O Sistema Educativo-Formativo nasce do conceito contemporaneo no
Sistema Escolar Portugués, de Ensino Basico, "enquanto conjunto de
conhecimentos e aptiddes indispensaveis a todos os individuos, e portanto

117




universal, obrigatério e gratuito" (Fernandes, 1981:167), ou entéo, "enquanto
acgdo social desenvolvida pelo Estado, dominantemente exercido por este ou
por este tutelado” (Pires, 1993: I).

A Constituicdo Portuguesa refere-nos que: Todos tem direito a Educagéo
e a Cultura. O Estado promove a democratizagdo da educagdo e as demais
condigbes para a educagéo, realizada através da escola e de outros meios
formativos, contribua para a igualdade de oportunidades econoémicas, sociais e
culturas, o desenvolvimento da personalidade e do espirito de toleréncia, de
compreensdo mutua, de solidariedade e responsabilidade, para o progresso
social e para a participagdo democrética na vida colectiva (Artigo 73° da
C.RP.).

A abordagem a esta Legislagdo permitiu-nos o conhecimento dos
Fundamentos Legais que sustentam a Educagdo-Formagéo de Adultos e a sua

pertinéncia no Ensino Recorrente no actual Sistema Educativo Portugués.
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4.1-0S DIFERENTES NIVEIS DE APRENDIZAGEM NO ENSINO
RECORRENTE

(...) nos ultimos anos livemos de reconhecer que o professor é a
chave derradeira para a mudanga na educagdo e para a melhoria
da escola. (...)E aquilo que os professores pensar, aquilo em que
créem e aquilo que fazem ao nivel da sala de aula que em Ultima
andlise define o tipo de aprendizagem feita pelos jovens.

Hargreaves, (1994:9)

Os diferentes niveis de Aprendizagem ao nivel do Ensino Recorrente,
pode compreende que 0S participantes com situagoes diversificadas de
conhecimentos, se posicionam e integram-se nos Cursos, segundo a
legistagao em vigor, contudo havendo no minimo dois graus de dificuldade de
cada um deles.

A titulo de exemplo apresenta-se uma “escala de alfabetizacdo”,
adaptada de “Chi. Maguerez, La Promotion Technique du Travailleur
Anaphéte, Paris, (1966)", em que, para classificar individuos segundo trés
niveis, se fazem corresponder dois graus de dificuldade a cada um deles:

NIVEL 1 (primeira fase)-abrange 0s ainda ndo adquiriram as técnicas

elementares de leitura, escrita e calculo ou seja ©0s adultos que se

apresentam numa fase de iniciag&o.

NIVEL 2 (fase intermeédia)-abrange 0s que ja aderiram as técnicas

elementares e que de certa forma podem ser certificados apdés uma

avaliagido especifica do seu  processo individual e as provas de
certificacdo que eventualmente prestam.

NIVEL 3 (segunda fase)-abrange os que ja tém competéncias para

aplicar as técnicas e estao em fase de desenvolvimento e

aperfeicoamento das mesmas. Normalmente frequentam os cursos de
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Ensino Recorrente com um objectivo: melhoria dos seus conhecimentos

culturars.
Pode também realizar-se uma avaliagdo final para os que a requeiram

como auto-propostos. Os formadores desta avaliagdo neste Ciclo de Ensino
sdo os professores do Ensino Regular.

A natureza da investigagdo em Educagdo de Adultos é diferente do
aprofundamento das questdes especificas do Sistema de Ensino Regular, os
estudos que a investigagdo aponta sdo necesséarios ao desenvolvimento da
educagao/formagao dos adultos. Consoante a natureza dos trabalhos, estes
revestem um caracter mais fundamental ou mais aplicado, incluindo pesquisa
documental e trabalhos de campo, para a confirmagdo ou exploragdo de
hipéteses que reforgam cada vez mais a necessidade imperiosa dos futuros
professores serem implicados neste processo de conhecimento de todo este
conjunto de desenvolvimento curricular ou seja um conhecimento do curriculo
dos cursos do Ensino Recorrente. Relevante é também considerarmos que
hoje existe um publico, que comega a ocorrer aos cursos do Ensino
Recorrente, em nimero significativo, para quem o Portugués néo € a lingua
materna, bem como a fundamental necessidade do acompanhamento dos
meios de inovagao Tecnoldgica e ainda de outros processos de auto-formagéo

Pessoal e Social.

Em jeito de sintese o curriculo do Ensino Recorrente com a dimensé&o
aqui referida, visa apresentar um conjuntc de saberes multidisciplinares que
tipicamente poderdo ser enquadrados nos Programas Referenciais, focados
em linhas orientadoras que s&o: numa perspectiva de formagdo no Plano
Pessoal no Plano Social e no Plano Profissional dos Aduitos.

Temas nos quais se integram “O Homem e o Mundo”;, “O Mundo que o
Rodeia™ e “ Melhor Qualidade de Vida”, sao os contelidos que aqui faz sentido
diluir as fronteiras entre as diferentes areas curriculares e propor-se a uma
maior integragéo interdisciplinar eliminando o analfabetismo, isto € combater o

analfabetismo literal e funcional; como também uma integragao profissional e
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realizagdo pessoal, promovendo uma ocupacdo criativa e formativa dos
tempos livres dos Adultos, de acordo com os principios da Cidadania,
Para que sejam realmente significativas, as mudangas na Educagéo

Basica tém que se operar segundo perspectivas integradas e consistentes que
articulem as aprendizagens, o curriculo e a avaliacédo, as praticas docentes e
os modos de organizacdo e funcionamento das escolas, entendidas como o
centro da vida educativa. Considera-se, assim, essencial que a organizagao do
ensino basico recorrente consagre uma estrutura curricular integrada e
sequencial, valorizando todos os saberes dos adultos, pondo o acento na
qualidade das suas competéncias, colocando-o0 no centro do processo
pedagogico, respeitando o ritmo de cada um, individualizando o processo de
ensino-aprendizagem, desenvolvendo a criatividade, abertura & inovagéo,
espirito de iniciativa e espirito critico ou seja um processo permanente de
socializagéo.

A politica educativa tem que se coordenar com outras politicas sociais,
nomeadamente na area do Trabalho, da Salde, do Ambiente, da Ciéncia, da
Cultura e da Administragdo Interna, por varias razées: pela preméncia da luta
contra a exclus&o escolar e social, pelas ligagdes entre Educacao-Formagao e
trabatho, pelo caracter universal da escola e pelo seu papel inquestionavel na
formacgéo dos cidadéos,

Os objectivos do ensino basico recorrente séo educar, integrar, formar
para a cidadania - sdo simultaneamente simples de definir e muito dificeis de
concretizar. Com efeito, a instrugéo e a educagdo sdo indissocidveis, pois as
condigbes em que se processa a instrugdo sdo portadoras de valores e
indutoras de comportamentos.

O rigor, a exigéncia, a solidariedade aprendem-se em cada instante, na
vida com um curriculo oculto no estudo e na aprendizagem da lingua, da
historia, da matematica e das ciéncias.

Assegurar a Educagéo Basica para todos significa prestar uma particular
atencdo aos saberes essenciais, evitando a dispersdo provocada por
Frogramas muito extensos e, paradoxalmente, com importantes lacunas entre
si, bem como significa também explicitar as dimensbes civicas de formacéo,
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para que a escola ndo se limite a reproduzir exemplos e contradigbes da vida

social.
A "sociedade do conhecimento” requer o dominio de competéncias

elementares que s6 uma escolaridade basica de sucesso pode assegurar, a
situagdo portuguesa de acordo com o direito consignado na Constituicéo da
Republica Portuguesa refere que o Ensino Recorrente pretende garantir a
todos os cidaddos o acesso a Educagio, deste modo, devera haver uma
grande oferta de ensino recorrente nocturno, e a escola ndo pode por si s6
construir mais igualdade mas pode e deve, no seu espago proprio, assegurar a
todos o sucesso das aprendizagens.

A exclusao devera ser prevenida e a escola deverd ser adequada &
diversidade social apresentando-se como um compromisso de todas as
sociedades democraticas.

Uma vis&o estratégica para o ensino bésico ndo dispensa, por tudo isto,
um sério investimento na Qualidade Educativa do Ensino Recorrente, numa
clara aposta na diversificagdo de respostas educativas e na flexibilizagdo
curricular, em todos os niveis Ensino Basico Recorrente e o reforgo da
continuidade entre ciclos e niveis de ensino, tendo sempre por referéncia
principios comuns de organizagdo e avaliagdo que assegurem a equidade na
distribui¢@o dos saberes e dos recursos pedagdgicos.

Um Curriculo Nacional comum, promovendo e apoiando a gestdo
curricular flexivel e assegurando, em todos os ciclos, que as actividades de
instrugéo e de educagéo para a cidadania se combinem de modo consistente,
permanente, e consolidado.

A Qualidade Educativa, devera ser promovida e através de um decidido
reforgo do trabalho no &mbito do desenvolvimento curricular e das praticas
pedagogicas, com reforgo das metodologias activas de ensino e de formagao
dos professores, procurando, por esta via, assegurar melhores aprendizagens
para todos. As experiéncias de adaptacdo curricular, quer as que visam
primordialmente prevenir a exclusédo e o abandono, quer as que, para além
deste objectivo, pretendem estabelecer um interface eficaz com o mundo do

trabalho, quer, ainda, as que visam assegurar uma educagao intercultural.
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A parceria educativa com as comunidades educativas, devera ser
estimulada, quer através da sua efectiva participacao e corresponsabilizagéo
na administracdo das escolas, quer através de formas de voluntariado sdcio-
educativo. A educacgio e formagao de adultos, aposta decididamente na sua
organizagéo local, na diversificacéo das parcerias educativas e na mobilizagao
de meios de ensino.

A inovagdo e a investigagdo, mediante programas de incentivos
destinados as escolas e a unidades de investigagdo do Ensino Superior,
deverao procurar e valorizar as boas praticas, estabelecer redes de permuta
gue potenciem a capacidade de resposta a novos desafios educativos.A
melhoria e rentabilizagdo das infra-estruturas das escolas, nomeadamente no
que respeita a laboratérios, centros de documentagao, recursos informaticos,
cantinas e equipamentos diversos de modo a assegurar uma melhor educagéao
cientifica, humanistica e estética dos Adultos. A cooperagao com as autarquias,
devera ser reforgada, reconhecendo o papel determinante que lhes esta
reservado no trabatho de reorganizagdo da educagéc de base de todos os
cidadaos, quer através do apoio directo as escolas, no guadro das suas
competéncias, quer na definicdo de politicas locais e regionais de divulgagéo,
promogao e preservagao do patrimonio cultural e dos valores da cidadania
activa. Os cursos de Ensino Recorrente devem constituir uma escola para
todos e para cada um, pois € um compromisso da sociedade, sem o qual ndo
pode haver democracia e desenvolvimento social € econémico com a
dimensao humana e civica que assegura que “as pessoas estdo em primeiro
lugar”.

Para tal e sem qualquer pretensdo poderiamos e a fitulo sugestivo
recomendar a realizagdo de cursos e acgbes de formacéo dirigidos aos
Coordenadores (formadores de formadores) nos quais estivessem presentes
as multiplas facetas do Curriculo, isto &, estudar e investigar o meio no qual se
insere, realizando levantamentos, efectuando trabalhos de campo, recolhendo
e tratando informagoes, disseminando resultados e intervindo atraves do
desenvolvimento de Projectos de investigagao-acgéo, seria efectivamente outro

paradigma do curriculo no Ensino Recorrente.
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No Ensino Recorrente é indispensavel apoiar, supervisionar e orientar
cientifica e pedagogicamente Projectos de Formacéo-Investigagédo e de
intervengédo socio-educativa promovidos pelas diversas Instituicbes de
Formagéo Inicial.

As questdes curriculares subjacentes ao Ensino Recorrente, ao nivel
tedrico, serdo de certa forma contempladas ao nivel da investigagdo empirica,
ou seja pretende-se com a presente investigagdo estudar as praticas
pedagobgicas e focar as representagbes dos professores do Ensino Recorrente,
ao nivel do 1° Ciclo, e deste cruzamento de dados, dos resultados obtidos nos
seja possivel identificar a continuidade-descontinuidade entre as teorias do
Curriculo preconizadas e as praticas implementadas e parafraseando Bastos,
diz-nos que em jeito de reflexdo: (...) mudam-se os tempos vai transformando a
escrita (...) quer por uma necesséria economia de espago, quer por balizarmos
os breves comentérios efectuados por acontecimentos de ordem politico-
social, a nivel nacional e europeu, o fenémeno cultural em geral, e em
particular da literatura e da escrita...(Bastos, 1999:41).
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CAPITULO V

ESTRUTURA CONCEPTUAL DO PERFIL DE PROFESSOR DE ADULTOS
E OS CICLOS DE VIDA PROFISSIONAL

(...) A vida é o lugar da educagéo e a historia de vida o terreno no
qual se constréi a formagéo. Por isso, a préatica da educagédo define o
espago de toda a reflexdo tedrica. O trabalho do investigador e dos
participantes num grupo biografico ndo é da mesma natureza, na
medida em que ele possui mais instrumentos de analise e uma maior
experiéncia de investigagdo. Mas frata-se do mesmo objecto de
trabalho. Dito de outro modo, o saber sobre a formagdo provém da
prépria reflexéo daqueles que se formam. E possivel especular sobre

a formagédo e propor orientagbes tedricas ou férmulas pedagdgicas
! que nédo estdo em relagdo com os contextos organizacionais ou
; pessoais. No entanto, a anélise dos processos de formagéo,
| entendidos numa perspectiva de aprendizagem e de mudanga, ndo
se pode fazer sem uma referéncia explicita ao modo como um adulfo

viveu as situagdes concretas do seu proprio percurso educativo.

Dominicé (1990:167)
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1-PERFIL DO PROFESSOR DE EDUCACAO-FORMAGAO DE ADULTOS

Ninguém é mais que o outro porque cada um tem o seu papel decisivo
e utilitério a desempenhar na comunidade.

Todos sdo precisos e ninguém esté a mais. O merito ou demerito da
animagéo reside na capacidade que a comunidade tem em saber

aproveitar a todos e a cada um, como as pedras do dominé.

Barroso (2001)

O perfil do animador, sera pois interessante tentar determinar na medida
em que a animagéo ¢ considerada, alternadamente, como uma profissao, uma
fungao social e uma atitude indispensavel nos Cursos do Ensino Recorrente.

O animador era apenas definido como "aquele que da alma e vida". S0
nas Gltimas décadas o animador passa a ser encarado como um individuo que
anima um empreendimento, uma sociedade pelo seu ardor vivacidade e
técnica.

Seja qual for a sua acgéo deve ter o sentido das relagdes humanas; deve
ter espirito de cooperagdo e ser capaz de dar sem estar a espera de
contrapartidas imediatas, de propor sem impor, de admitir a divisdo das
responsabilidades e considerar que, ndo obstante o caracter global das suas
intervengdes n&o lhe cabe substituir os administradores, os gestores e todos os
que, pelo seu contributo também estruturam e organizam o grupo.

As qualidades necessarias para um animador, distinguem-se sobretudo
pelo o empenho, o ardor, a alegria, a vivacidade, a iniciativa, a atitude
encorajante e empreendedora, o entusiasmo e a persuaséo. Importa antes de
mais, que seja ele proprioc e que os outros tenham disso plena consciéncia
onde, deve ter uma cultura geral sélida, a par de uma formagéo adquirida e

especializada ao longo do curso.
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O espirito do professor devera ser aberto, adaptavel, acolhedor e
tolerante, devendo, simultaneamente, possuir uma firmeza de caracter que lhe
possibilite tanto opor-se quanto afirmar-se.

O professor, deve estar apto para as relagées humanas, ser possuidor de
um grande espirito de cooperagéo e gosto pelo trabalho em equipa, formado na
técnica da comunicagéo e das relagbes assim como no trabalho em grupo.

O professor, deve ser conhecedor dos problemas escolares e tera que ter
ao mesmo tempo, um bom conhecimento dos servicos e dos recursos da
animagéo "paralela” (mass-média, radio, publicidade, som, video, informatica,
etc.), e consciéncia das suas possibilidades de exploragdo; deve ainda ser
sensivel as tendéncias dos grupos sociais e suas variagbes e ser-lhe-a
necessario ter um conhecimento cientifico suficientemente aprofundado do
meio em que ir4 desenvolver as suas actividades assim como das pessoas
desse meio a quem se deve dirigir a fim de se adaptar as suas atitudes e
linguagem por forma a ter uma boa aceitagéo .

A formagdo dos formadores para a pratica na Formag&o Inicial dos
Professores que leccionam o Ensino Recorrente, deveriam contemplar todos
estes indicadores acima referenciados, deveriam dar o seu contributo no
sentido de equacionar esta problematica e enquadra-la no quadro da
Formagao Inicial de Professores na érea de Educagéo-Formacéo de Adultos.
Uma analise critica no sentido construtivo nas praticas de Formagéo Inicial de
Professores do Ensino Basico, pretendemos salientar a necessidade de pensar
criteriosamente a preparagéo profissional dos formadores ao nivel do Ensino
Recorrente isto &, dos professores chamados a “orientar-acompanhar-
supervisionar” a pratica profissional dos alunos—futuros professores do Ensino
Recorrente.

Segundo Pires (1989:11), defende que a escola: “constitui um tipo de
escolaridade que é entendido como a base de toda a escolaridade”, considera
como bésico “aquilo que constitui a base de outros estudos, ou de preparagéo

essencial para a vida activa’.
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De acordo com o Sistema Educativo em vigor sdo formadores de adultos:
0 Professores do Sistema Regular de Ensino destacados a tempo
inteiro na Educagdo de Adulfos (6 o caso da colocagdo dos

professores no ano em curso, no Sistema Educativo da Regi&o
Auténoma da Madeira)

[1 Professores a tempo parcial (trabalho integrado no horério, em
complemento de horério ou em acumulagé&o é o caso da colocagao
dos coordenadores, com dois tipos de fungdes: pedagégicas e
administrativas, no Sistema Educativo da Regido Auténoma da
Madeira)

1 Outros profissionais a quem o Ministério da Educagédo reconhece
competéncia para a leccionagdo da formagdo geral (componente
escolar).

0 Profissionais de Educagdo, ou de oulras &reas, monitores de
formagéo técnico-pratica em cursos com componente profissional.

0 Voluntarios-bolseiros com uma bolsa de apoio financeiro que
trabalham como formadores de formagéo geral, como formadores
dos cursos de educagdo extra-escolar, ou ainda na animagéo

socio-cultural.

Em jeito de sintese, podemos também equacionar a Formagéo dos
Professores, no sentido de contemplarmos um certo tipo de perfil de professor
preparado para habitar no seio da sua escola, no Ensino Recorrente, ou seja
um professor munido de estratégias que na sua pratica permitirdo n&o so se
adaptar a realidade como também dar muitas pistas para transforma-la, em prol
da Qualidade Educativa da imagem da Educagdo-Formagdo de Adultos, bem

como a sua propria satisfagéo docente e como pessoa .
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2-0S CICLOS DE VIDA PROFISSIONAL E A EDUCAGAO/FORMAGAO DE
ADULTOS

(...) toda a gente passaria pelas mesmas fases, denfro da mesma
ordem, independentemente das condigdes de vida e de trabalho, do
periodo histérico, das interacgbes sociais imediatas, da vontade
individual. Num tal modelo ontogénico, sé a idade cronolégica
determina o estado actual ou a presséo de um estadio a outro.

Huberman, (1989:52)

A mais recente linha de investigagédo, sob a influéncia das teorias do
desenvolvimento vocacional (a partir da década de 50) e, essencialmente, da
Psicologia do Desenvolvimento que surgem nos anos 70, origina, a expressdo
ciclo de vida dos professores (Sikes,1985) ou ciclo de vida profissional
(Huberman, 1989), usados sempre indiscriminadamente com o conceito de
carreira para referir no primeiro caso, a sequéncia de fases, caracterizadas por
avaliacoes e redefinigbes de interesses, compromissos e atitudes que nao
necessariamente resultados ou experiéncias ocupacionais e, no segundo caso,
as fases em que se da uma relagéo especifica entre as representagdes e as
acgdes dos individuos face a determinados contextos, (Seixas, 1997).

O processo de profissionalizagdo que diversos autores procuraram
descrever (Tropp, 1957; Archer, 1979; Névoa, 1987) corresponde a um tempo
tendencialmente objectivo, unico e linear.

Foi Wilensky que em 1964 fez o primeiro esforgo no sentido de delinear
as etapas do processo de profissionalizagéo de qualquer actividade, atingindo
a seguinte sequéncia (Névoa, 1987:29, citado por Seixas, 1997:11):

1. Prética a tempo inteiro da actividade

2. Criagdo de escolas de formagéo




3. Formagéo de associagdes profissionais

4. Criagéo de um suporte legal ao exercicio da actividade

5. Formalizagéo de um cédigo ético.

Uma via complementar que compreende a evolugéo das pessoas adultas,
em particular os professores, (Garcia,1999) s&o os estudos que pretenderam
estabelecer relagbes entre as idades e ciclos vitais dos professores e as suas
caracteristicas pessoais e profissionais. Neste sentido, as diversas
investigagbes realizadas, como nos refere Sikes (1985:29) mostraram que
“diferentes experiéncias, atitudes, percepgdes, expectativas, frustragbes,
preocupagdes, etc, parecem estar relacionadas com diferentes fases da vida
dos professores e da carreira’.

As investigagdes sobre o Ciclo Vital dos professores defendem, pois, que

|
\
|
existem diferentes etapas na vida pessoal e profissional (Huberman e Shapira, ‘
1986) que influenciam o professor como pessoa. No entanto referem que néo |
significa que em cada uma das etapas ou fases que a seguir referiremos sao :
de «paragens obrigatéria», ou seja existem aspectos ou situagdes pessoais, |
profissionais, contextuais que influenciam os professores. |
Huberman, (1989:142) refere-nos que: “O desenvolvimento de uma
carreira é, pois, um processo, e ndo um série de acontecimentos. Para alguns,
este processo pode ser linear, mas para outros ha oscilagbes, regressées,
becos sem saida, declives, descontinuidades, o facto de ser encontrar
sequéncias- tipo ndo nega que existem pessoas que n&o deixam nunca de |
explorar ou que jamais chegam a estabilizar ou que se desestabilizam por {
razdes psicolégicas (fomada de consciéncia, mudanga de interesses, mudanga |
de valores) ou externas (acidentes, mudangas politicas, crises econémicas)”.
Ao nivel do Ensino Recorrente, quando se fala do perfil de professor para

leccionar este grau de ensino, somos confrontados com todas estas

desempenho profissional, ou seja talvez podemos afirmar que se trata de

i
%
concepgdes e modos de estar diferentes na vida dos professores e o seu |
pontos de vista morais diferentes. As coisas nédo se colocam da mesma l

maneira porque conforme a idade dos alunos adultos, 0 mesmo se passa com

os professores. |
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Huberman coloca a este respeito algumas questdes curiosas:
O Serd que ha "Fases" ou "Estédios" no Ensino?
O Seré que um grande nimero de professores passam pelas mesmas
etapas, as mesmas crises, 0S mesmos acontecimentos- tipo, o
- mesmo termo de carreira, independentemente da "geragdo” a que
pertencem, ou haverd percursos diferentes, de acordo com o
momento histérico da carreira? |
0 Que imagem é que as pessoas tém de si, como professores, em |
situagéo de sala de aula, em momentos diferentes da sua carreira? |

O Terdo a percepgdo de que modificaram 0s seus processos de
animagdo, a sua relagdo com os alunos, a organizagéo das aulas,
as suas prioridades, o dominio da matéria que ensinam?

As pessoas tormam-se mais ou menos “‘competentes” com os anos?
Em caso afirmativo, quais sdo os dominios de competéncia
pedagoégica que entram em jogo?

0 As pessoas estdo mais ou menos satisfeitas com a sua carreira, em |
momentos precisos da sua vida de professores?

O O que é que constitui, em Ultima anélise, os "melhores anos" da
docéncia?

O Se fosse preciso fazer uma nova opgéo profissional, as pessoas
continuariam a escolher o ensino?

0 Quais sdo os acontecimentos da vida privada que se repercutem
no trabalho escolar? E com que efeitos?

0 O que é que distingue, ao longo das carreiras, os professores que
chegam ao fim carregados de sofrimento daqueles que o fazem
com serenidade?

0 A partir de que momentos sera possivel as pessoas aperceberem-
se, digamos mesmo "predizer", do fim de carreira?

Os Ciclos de Vida Profissional e a sua relagdo com os contextos da

Educagdo-Formagéo de Adultos, requer uma certa analise destas questoes e

implica cruza-las em dimensdes centrais da educagdo nos nossos dias a
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reconceptualizagao da profissionalidade docente e o seu exercicio de funcdes

ao nivel do Ensino Recorrente. ,
Tal como nos afirmaram os autores citados anteriormente, e de acordo

com as investigagtes feitas, e para que de certa forma possamos ter uma
ideia, do que pode passar-se em cada uma dessas fases do desenvolvimento
da carreira docente, apresentamos uma sintese, dos aspectos apresentados
em cada Ciclo de Vida Profissional:
1-No Ciclo do Inicio da Carreira (1 a 6 anos) , podemos enquadra-lo em duas
fases:

A FASE DA SOBREVIVENCIA a qual podera ser caracterizada por um
periodo de:

O Exploragéao.

Provisoriedade.
Choque com o real.
Inseguranca.
Confrontagéo.
Fragmentagéao do trabalho.

O 00O oo o

Preocupagéo consigo proprio.
O Dificuldades com os alunos e com os materiais.
A FASE DE DESCOBERTA a qual podera ser caracterizada por um
periodo de:
O Experimentacao.
0 Entusiasmo.
0O Exaltagao.
O Sentimento de pertenga a Escola e a Profisséo.
2-No Ciclo da Estabilidade (7 a 25 anos ), podemos enquadra-lo em duas
fases:
A FASE DA SERENIDADE a qual podera ser caracterizada por um
periodo de:
0 Tomada de responsabilidades.
0 Escolha da Identidade.

0 Consciéncia profissional.
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0 Afirmagéao.
0 Seguranga.
0 Satisfagéo.
0 Emancipagéo.
A FASE DA DIVERSIFICACAO a qual podera ser caracterizada por um
. periodo de:
0 Consolidagéo Cientifica e Pedagogica.
0 Ensaio de experiéncias diversificadas.
0 Criticas as aberragdes do sistema.
0 Procura de responsabilidade e prestigio.
3-No Ciclo da Desilus&o (25 a 40 anos), podemos enquadra-lo em duas fases:
A FASE DO CONSERVANTISMO a qual podera ser caracterizada por um
periodo de:
0 Queixas sobre a politica educacional, sobre a evolugéo dos alunos,
sobre a falta de competéncia de muitos colegas.
Descrenga ha capacidade de melhorias no sistema.

Rigidez e dogmatismo.

O o O

Resisténcia as inovagdes.
0 Nostalgia do passado.
A EASE DO DESINVESTIMENTO (Sereno ou Amargo) a qual podera ser
caracterizada por um periodo de:
0 Desinvestimento no plano pessoal e profissional.
O Consagragéo de mais tempo a si proprio.

0 Procura de outro tipo de actividades.

Em jeito de sintese, a analise feita a estas diversas passagens na carreira
docente e as suas relagdes com o nosso quotidiano, servirdo de certa forma
como predmbulo para reflexdo e discussao mais aprofundadas, sobre as
caracteristicas da pratica docente e o enfoque com as fronteiras socialmente
visiveis da Educagéo-Formagéo de Adultos.

Ja antes referimos as relagdes que se estabelecem entre os diferentes
ciclos de vida dos professores, partilhando de Sparks e Loucks-Horsley (1990),
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os pressupostos com 0s quais corroboramos € que Sse referem ao

desenvolvimento profissional, citado por Garcia, (1995:166) sao:

O

Os adultos aprendem de forma mais eficaz quando tém
necessidade de conhecer ou resolver um problema. Assim, 0
desenvolvimento de curriculo, gera a necessidade dos professores
aprenderem novos contetdos, estratégias didéacticas, formas de
avaliagdo, o que se repercute na sua formagéo.

Quando os professores trabalham em questoes relativas ao seu
trabalho, conseguem entender melhor o que é preciso melhorar.

Os professores adquirem um importante conhecimento ou
competéncia através da sua implicagdo no aperfeicoamento da
escola ou do desenvolvimento do curriculo, de tal forma que
aprendem a estar mais conscientes das perspectivas dos outros, a
apreciar mais as diferengas individuais, a adquirir - maior
competéncia na lideranga de grupo, a resolver problemas, etc.

Em suma, partilhando da viséo de Huberman, (1992:58) quando nos diz
que: “o nosso passado constitui menos uma realidade do que uma série de

ideias que se modificam imperceptivelmente com o tempo”, deste modo é
necessario oscilar entre a realidade do Sistema Educativo do Ensino
Recorrente e a sua dialéctica com dos diferentes de Ciclos de Vida Profissional

aqui referenciados nesta capitulo.
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CAPITULO VI

ANALISE DAS PRATICAS E NECESSIDADES DA FORMAGCAO DOS
PROFESSORES AO NiVEL DO 1° - CICLO BASICO RECORRENTE NA
REGIAO AUTONOMA DA MADEIRA

INVESTIGAGAO EMPIRICA

“(...) pretendeu-se conhecer o contexto; os actores; as suas histérias
e memérias; os cendrios pedagégicos que interpretam assim e como
os avaliaram; por dltimo, tirar ilagbes sobre os desvios verificados em

relagéo a pega original curricular’.

Nogueira (1996:16)
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1-OBJECTIVOS DO ESTUDO

_“(...) se regista como tal um testemunho individual (...), isso nédo quer
dizer que se valorize o individuo, entidade adulta e singular, mas sim

que ele é aqui tomado como amostra da comunidade”.

Sapir, (1967:90)

A investigagdo empirica, centraliza-se neste capitulo, onde é apresentada
a metodologia decidida para a constituiéo do “corpus” documental bem como
a respectiva andlise e caracteristicas deste estudo, incluindo a apresentagao
dos resultados da investigagao.

Neste capitulo, procuramos através das entrevistas, intrepreta-las a luz
da analise de conteudo, pede-se aos participantes que contem, que descrevam
o seu percurso profissional e neste contexto relacionado com o Ensino
Recorrente.

Através das entrevistas é a singularidade que € considerada, nao a
perspectiva de diagndstico ou terapéutica, mas como reveladora de um certo
vivido social, € a técnica da entrevista semi-directiva que serve de base a
recolha da nossa informagéo.

Nesta investigagéo adoptou-se uma metodologia que tem como objectivos
fazer uma abordagem das hipéteses de estudo e incluir a identificagéo de
elementos especificos do fenémeno em analise, descrevendo-os e analisando-
os nomeadamente no posicionamento dos coordenadores e dos professores
do Ensino Recorrente e as representagdes, percepgoes dos alunos finalistas da
Universidade da Madeira, futuros candidatos ao Ensino Recorrente.

Ao nivel dos objectivos da investigagdo, pretendemos partilhar uma
contribuigdo do conhecimento cientifico, e do ponto de vista critico apresentar
novas pistas pedagdgicas e didacticas a serem exploradas na Educagao-

Formagdo de Adultos. Para tal, como ja referimos, definimos as seguintes

guestoes:
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O Acerca do posicionamento e representa'gc“)es sobre o Ensino
Recorrente:

De que modo se posicionam os Coordenadores e Professores, na Regiéo
Auténoma da Madeira (2002-2003) relativamente ao exercicio das suas
funcdes docentes ao nivel do Ensino Basico Recorrente ?

Quais sdo as representagdes dos alunos da Universidade da Madeira
(2002-2003) futuros professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, relativamente ao
1° Ciclo do Ensino Recorrente, na Regido Autbnoma da Madeira?

0 Acerca da necessidades de Formagéao dos Professores do 1° Ciclo
do Ensino Recorrente.

Quais sdo as areas prioritarias no que respeita as necessidades de
Formagao Docente, quer Inicial quer Continua sentidas ao nivel do 1° Ciclo do
Ensino Béasico Recorrente ?

Segundo Bardin, (1977:98): “Uma hipétese é uma afirmagéo provisoria
que nos propomos verificar (confirmar ou infirmar), recorrendo aos
procedimentos de anélise. Trata-se de uma suposigéo cuja origem é a intui¢ao
e que permanece em suspenso enquanto néo for submetida a prova de dados
seguros.” Corroborando ainda com o mesmo autor levantar uma hipétese é
interrogarmos: “Seré verdade que, tal como é sugerido pela anélise a priori do
problema e pelo ou conhecimento que dele possuo, ou, como as minhas
primeiras leituras me levam a pensar que?” (Bardin, op. cit), € neste contexto
que pretendemos enquadrar o Ensino Recorrente, fazendo o desenvolvimento
do estudo realizado em trés fases:

(a) Uma fase preparatoria (realizada no primeiro periodo do ano lectivo de
2002-2003), em que foi elaborada a planificagéo deste estudo, constando das
seguintes linhas orientadoras:

0 Formulagdo das questdes do estudo.

0 Reconhecimento da situagéo no terreno.
0 Planificagdo do trabalho de campo.

0 Elaboragédo dos guides das entrevistas.
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(b) Uma fase do desenvolvimento do trabalho de campo (realizada no
segundo periodo do ano lectivo de 2002-2003), em que foi elaborada a
planificagdo deste estudo, constando das seguintes linhas orientadoras:

0 Andlise documental, ao nivel estatistico, relacionado com os
estabelecimentos de ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico assim
como aqueles em que funcionam o Ensino Recorrente, e ainda
uma referéncia aos indicadores das Taxas de Analfabetizagéo e
dos formandos matriculados por grupos etarios e sexo.

0 Realizagéo do trabalho de campo, ao nivel do desenvolvimento das
entrevistas realizadas aos coordenadores, professores e alunos
finalistas da Universidade da Madeira.

0O Reflexao sobre o decorrer do trabalho de campo.

(¢) Uma fase de analise dos dados recolhidos e de elaboragdo do
tratamento das entrevistas (realizada no terceiro periodo do ano lectivo de
2002-2003).

A primeira abordagem as escolas seleccionadas para esta investigagéo,
foi feita através de contactos pessoais aos entrevistados.

O plano de investigagao foi seguido em termos gerais de acordo com os
guibes das entrevistas pré-estabelecidos, embora tivesse havido necessidade
de fazer algumas alteragdes das indisponibilidades temporarias de alguns
participantes envolvidos.

Os guides das entrevistas, procuraram formular as questées prévias do
campo de investigagdo, ou seja através dos mesmos um conjunto de
interrogagdes possiveis serviram de fio condutor aos entrevistadores, de forma
a facilitar a orientagdo das nossas intervengdes para aprofundar cada tema e
completar a informagédo. Segundo Poirier, (1995): “O guido é indicativo e
revela-se Util, sobretudo com os entrevistados reticentes, com os tagarelas
confusos que saltam de tema para tema, com 0s narradores que exigem um

questionamento constante “.




As entrevistas focalizadas ao nivel do Ensino Recorrente, no exercicio das
fungdes docentes de diversos coordenadores e professores, permitem a
analise dos testemunhos personalizados que tém a ver com as variaveis pre-
determinadas. O desenrolar n&o directivo, no interior dos guides das
entrevistas, permite aos participantes pdr questoes para clarificar os contetdos
e facilitar o aparecimento de outras variaveis, desconhecidas no comego da

pesquisa.

Em jeito de sintese, um Sistema Educativo ndo permanece inalteravel ao
longo dos tempos na multiplicidade e complexidade de aspectos que o
constituem e o caracterizam, como tal esta investigagéo € interpretada no
contexto em que os dados séo recolhidos. |

Os objectivos deste estudo pretendem com maior ou menor facilidade,
com maior ou menor profundidade e velocidade, é no seio destas mudangas,
que é urgente procurar identificar quais sdo as areas prioritarias ou de
necessidades de formagao docente, quer Inicial quer Continua ao nivel do 1°
Ciclo do Ensino Basico Recorrente.

Segundo Parsons, (1940), surgem estas alteragbes porque, como se
poderia afirmar numa linha Funcionalista as mudangas que ocorrem na
sociedade mais geral desencadeiam e orientam alteragdes que surgem como
harmoniosas respostas no Sistema Educativo, porque, como se poderia dizer
numa linha Altifusseriana, a Escola é uma simples, mas importante pega cujo
funcionamento & necessario ao poder (Althusser, 1972). Desse modo ela seria
forgada a agir nos actores sociais que por ela passam de forma a que, através
da inculcagdo de uma ideologia eles adquiram atitudes adequadas bem como a
necessaria hierarquizagéo de que resultara uma docil forga de trabalho.

Na visdo de Bowles and Gintis, (1976) o Sistema Educativo é parte
integrante da sociedade, os conflitos e a dinamica social dela decorrente
correspondem aos que se fazem sentir na prépria escola.

Na escola, é neste cenario, que é preciso identificar, constatar e fazer um
estudo global do 1° Ciclo Ensino Basico Recorrente, ou seja através das

entrevistas, procurarmos recolher dados empiricos que posteriormente serao
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certa forma contemplar as préticas efectivas, praticas de pesquisa e praticas
de formagédo dos docentes seleccionados para a representagdo da amostra
deste estudo.

A consecugdo destes objectivos genéricos teve em consideragéo e por
base a definigdo dos objectivos constantes na Legislagdo em vigor no regime
de funcionamento do 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente.

2-0PCOES METODOLOGICAS

No plano metodolégico, a querela entre a abordagem quantitativa e a
abordagem qualitativa absorve certas cabegas.

Na anélise qualitativa, o que serve de informagéo é a frequéncia com
que surgem certas caracteristicas do contetido.

Na andlise qualitativa é a presenga ou a auséncia de uma dada
caracteristica de contetido ou de um conjunto de caracteristicas num
determinado fragmento de mensagem que é tomado em

considerag&o.

George (1959, 7-32) ciado por Bardin (1995:21)

Nesta investigagdo, e de acordo com Reichard e Cook (1979) e Patton
(1980) consideramos que a escolha da metodologia deve fazer-se em fungéo
da natureza do problema a estudar.

Em investigagdo educacional, varios sdo os métodos que podem ser
adoptados porém todos eles apresentam vantagens e limitagdes. Assim, uma
vez que o que se pretende com esta investigagéo é compreender com certa
profundidade como alguns coordenadores, professores, ao longo do seu
percurso profissional desempenham as suas fungdes docentes no Ensino
Recorrente, mais precisamente no 1° Ciclo do Ensino Basico.

Ao nivel da metodologia optou-se por uma pesquisa documental de
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investigagdo qualitativa ou interpretativa, cujos dados recolhidos, foram
gentilmente cedidos pela Secretaria Regional de Educagédo da Regiéo
Auténoma da Madeira, e por outro lado com a realizagdo de um conjunto de
entrevistas, sendo o0 nosso objectivo fundamental através da respectiva Analise
de Contetido das mesmas, reflectir com maior rigor cada hipétese de
investigagéo, e por outro lado constatar a viséo dos diversos intervenientes no
processo pedagoégico no Ensino Recorrente.

Para Ludke e André (1986), o investigador deve relatar as experiéncias
ocorridas durante a investigagdo de forma a que o leitor possa fazer as suas
"generalizagdes naturalisticas", isto &, a partir daquela leitura podera indagar o
que pode ou n&o aplicar na sua situagdo. Para estes autores, a generalizagéo
naturalistica ocorre em fungéo do conhecimento experiencial do sujeito, quando
este procura associar dados encontrados no estudo com outros que resultam
da sua experiéncia.

Os resultados das investigagbes qualitativas ndo sdo generalizaveis, no
sentido de que ndo se fazem generalizagdes a partir de estudos particulares
enunciados de caracter geral, como refere Walker (1989).

Na visdo de Garcia e Latas (1991) uma das criticas que é feita aos
estudos qualitativos diz respeito a sua escassa possibilidade de generalizagéo
cientifica, no entanto, segundo estes autores, esta objec¢do néo € significativa
porque na optica qualitativa o problema ndo é de generalizagdo mas sim de
transferibilidade.

Para Goetz e Le Compte (1988) consideram que, como nos estudos
qualitativos os sujeitos s&o seleccionados de uma forma pragmatica e
informada teoricamente e ndo constituem amostras probabilisticas, ndo se
pode pretender transferir directamente os resultados para grupos né&o
investigados. O que se intenta € a comparagdo e a transferibilidade das
descobertas.

As entrevistas, e segundo Hassenforder (1992) que considera que as
narragdes feitas pelos professores permitem compreender melhor os processos
pelos quais eles adquirem os seus saberes e qual a importancia desses

saberes para a pratica pedagdgica ao nivel do Ensino Recorrente.
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Em jeito de sintese, nesta investigagdo e através das entrevistas semi-
estruturadas, procura-se que os professores em estudo, refiram como € que ao
longo do seu percurso de Formagao Inicial e Profissional se tem processado no
exercicio das suas fungdes docentes ao nivel do Ensino Recorrente. Por outro
lado, como & que a sua Formagao Continua, e, de que modo esta tem
contribuido para melhorar as suas praticas pedagdgicas e didacticas, numa
aproximagdo a biografia educativa ao nivel da Educagéo-Formagdo dos
Adultos.

Segundo Dominicé (1990), um acto educativo ndo pode nunca ser
interpretado independentemente das circunstancias de vida que justificam o
desencadear de uma transformagéo pessoal. Ainda como salienta No6voa
(1988: 127), "toda a formagéo é um processo de apropriagéo individual, que‘se
faz numa permanente interacgéo e confrontagdo com os outros”. Acrescenta
ainda o mesmo autor que as aprendizagens que 0s adultos fazem numa
actividade educativa néo se limitam aquelas que o programa prevé, eles tém as
suas proprias prioridades que nao coincidem, necessariamente, com as que
conduziram a elaboragéo dos objectivos educativos. Os adultos ndo aprendem
apenas nas acgbes de formagao formais, eles aprendem em muitas outras
situagdes, nomeadamente, na interacgao com 0s outros.

Nesta metodologia de investigagao documental, foi necessario recorrer a
varias fontes informativas e os respectivos dados fornecidos permitiram-nos
ndo s6 relangar um “olhar” sobre a realidade do Sistema Educativo da Regiéao
Auténoma da Madeira, ao nivel do 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente, como
ainda nos foi possivel constatar o seu desenvolvimento recente na qualidade
dos estabelecimentos de Ensino. Para o efeito, tém-se em conta todos os
indicadores de natureza geografica, elementos respeitantes aos
Estabelecimentos de Ensino da Rede Escolar da Regido Autonoma da Madeira
bem como os participantes em exercicio de fungdes docentes ao nivel do

Ensino Recorrente.




3-PARTICIPANTES NA INVESTIGAGAO

“(...) tudo que é dito ou escrito é susceptivel de ser submetido a

uma anélise de contetdo”.

Henry e Moscovici, (1968, n°2), citado por Bardin, (1995:33)

Nas culturas tradicionais, lembraremos antes de mais que, o “sujeito”
individual, parceiro da entrevista, é o produto de muitas componentes
comunitarias. A entrevista vai, portanto, situar-se constantemente no quadro da
dinamica social: na medida em que o personagem suplantar a pessoa, a
testemunha para tendéncia para reproduzir néo a realidade objectiva, mas a
verdade subjectiva do grupo, aquela que € admitida através das redes
comunitarias (...) ele vai ser o intérprete de cada um destes grupos. Um
coeficiente de deformagdo mais ou menos forte arrisca-se a afectar as
informagbes dadas (Poirier, 1995).

A nossa preocupagédo ao nivel da selecgdo dos participantes foi como
salienta Bisquerra (1989) que a investigagdo qualitativa se baseasse
geralmente numa amostra reduzida de sujeitos, seleccionados por um método
normalmente ndo probabilistico, partilhando também da viséo de Bogdan e
Biklen (1994:17) que referem que “dado o detalhe pretendido, a maioria dos
estudos sdo conduzidos com pequenas amostras”.

Segundo Tochon (1993) devemos considerar que se devem estabelecer
critérios prévios para seleccionar os sujeitos alvo do estudo. Partilhando deste
ponto de vista e através das entrevistas, pretendemos assim corroborar com a
visdo deste autor, em que os critérios adoptados para a selecgdo dos
participantes nesta investigagéo, tiveram em conta a disponibilidade, e o
interesse dos coordenadores e professores, em colaborarem no levantamento
das suas necessidades de formagéo docente na area de Educagéo-Formagao

de Adultos.
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Ainda segundo Tochon, é necessario considerar que todos estes critérios
tém limitagdes, pelo que recomenda que a escolha dos professores obedeca a
mais de um critério para evitar os enviesamentos.

Ao nivel das informagdes documentais, relativamente ao corpo docente
colocado no Ensino Recorrente, foi possivel gragas a Secretaria Regional de
Educagéo, e a Universidade da Madeira, que sempre estiveram disponiveis a
prestar apoio, a disponibilizarem informacgao para este estudo.

Nesta investigagdo, & feita uma referéncia aos coordenadores, aos
professores, e ainda a distribuicdo percentual dos cursos, das estatisticas
relativas aos formandos-alunos matriculados, e ao estudo da populagéo alvo,
isto &, quais sdo as suas caracteristicas ao seu nivel etario, de sexo, e ainda
ao niveis de conhecimentos ou de outras situagdes pertinentes aos cursos do
Ensino Recorrente.

Os coordenadores participantes neste estudo, manifestaram a sua
disponibilidade e prestaram apoio nesta investigagdo, disponibilizaram
informagdes relativamente aos cursos que coordenam bem como participaram
num levantamento das suas necessidades de formagao docente.

Os professores também se revelaram disponiveis para colaborar nesta
investigacao.

Os alunos finalistas, da Universidade da Madeira participantes neste
estudo, através do trabalho de campo efectuado, foram igualmente
participantes indispenséveis para este trabalho de investigacdo. Em nossa
opinido, havia necessidade de clarificar o seu papel e a importancia
pedagégica ao nivel do Ensino Recorrente e enquadréa-lo ao nivel da Formagao
Inicial de Professores.

Matos, (1992:106) diz-nos que: “A mudanga curricular e a formagéo de
professores nédo podem ser pensados em separado, constituindo elementos de

um mesmo problema, ”.

Em jeito de sintese, a Formag&o Inicial dos docentes entrevistados, o seu
percurso profissional, os varios cursos e acgdes de formagéo que frequentaram
relacionados com a Educagdo-Formagdo de Adultos, foram entre outros

144



critérios recomendados para esta investigagao, havendo também a
preocupagdo de seleccionar professores de diferentes fases na carreira
docente e naturalmente de diferentes categorias profissionais.

Assim colaboraram professores do Quadro de Nomeagao Definitiva,
professores contratados e futuros professores, possiveis candidatos ao 1° ciclo
do Ensino Basico Recorrente.

Os coordenadores séo professores efectivos, & excepgéo de um que e
contratado, e pertencem ao Quadro Geral das suas escolas, situadas nos
limitrofes dos seus concelhos e coordenam os Cursos do Ensino Basico
Recorrente nos seguintes Municipios: Funchal, Ribeira Brava, Séo Vicente ,
Santa Cruz, Santana, Machico, Camara de Lobos, Ponta do Sol, Calheta e
Porto Santo.

No periodo em que decorreu esta investigagdo ndo funcionavam cursos
de Ensino Recorrente no Concelho do Porto Moniz.

Os professores, s&o todos contratados, e exercem todos fungbes
docentes pela primeira vez na sua carreira profissional no Ensino Recorrente,
estdo colocados por todas as escolas do Ensino Basico da Regido Autbnoma
da Madeira.

Segundo Poisson, (1990) o sucesso de uma investigagdo em meio escolar
repousa, em grande parte, na capacidade do investigador convencer 0s
sujeitos investigados da utilidade daquela, e que eles beneficiardo, sendo no
imediato, pelo menos no futuro da investigagéo realizada.

Os coordenadores, os professores, que colaboram neste estudo e os
alunos da Universidade da Madeira, futuros professores, foram sensibilizados
para a importancia da investigagdo em que participaram e das repercussoes
que poderdo vir a ter no sucesso educativo da Educagéo-Formagéo de Adultos,
na qualidade do Ensino Recorrente na Regiao Auténoma da Madeira.

No6voa (1988) para além da mais valia profissional que lhes permitia de
certa forma uma sistematizagdo e reflexdo sobre o respectivo percurso de
formagéo, de modo a tomarem consciéncia das estratégias, dos espagos e dos
momentos que para eles foram formativos ao longo da sua trajectoria

profissional.
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O estudo empirico decorre na Regido Autéonoma da Madeira, no ano
lectivo 2002-2003, tendo como amostra para uma primeira fase deste estudo,
nas entrevistas-piloto: duas coordenadoras, (a Luisa e a Ana) dois professores,
(o Elvio e o Fernando) e duas futuras professoras, (a Elsa e a Rute) que
participaram na investigagéo empirica, as quais serviram de matriz de um pre-
estudo e de aferi¢do para a elaboragéo do guido das entrevistas.

Na realizagdo das entrevistas, houve um preocupag@o constante em
realizar as mesmas em contextos escolares geograficamente distribuidos e
diferentes, havia desta forma, a possibilidade para além da oportunidade de
uma observagio naturalista, estar também presente a mais valia de conhecer
as realidades educativas (o habitat) dos cursos do Ensino Recorrente.

Na fase definitiva da investigagéo, colaboraram dois coordenadores, trés
professores e quatro futuros professores, alunos da Universidade da Madeira.
Em investigagdo qualitativa, segundo Huberman e Milles (1991), a validade e
fiabilidade do estudo dependem em parte do investigador, que € o instrumento

de recolha de dados.

Neste estudo, na medida em que os dados sdo obtidos atraves de
entrevistas, uma série de exigéncias e cuidados tiveram que ser tidos em conta
pelo investigador. Ludke e André (1986) consideram que deve haver por parte
daquele um grande respeito pelo entrevistado, nomeadamente pela sua cultura
e valores.

Neste cendrio, apresentamos as nossas preocupagées e partilhamos com
os investigadores, os quais apontam para a selecgéo dos participantes para'
este estudo, os coordenadores, os professores que leccionam o Ensino
Recorrente e ainda, os alunos finalistas do 1° Ciclo do Ensino Basico da
Universidade da Madeira, futuros candidatos ao Ensino Recorrente.

Um primeiro contacto, foi estabelecido com cada um dos entrevistados no
sentido de saber se estavam disponiveis para colaborarem no estudo em
questao. |

Este contacto revestiu a forma de uma conversa em que de um modo
breve mas claro lhes foram expostos os objectivos da investigagéo e garantido
que a identidade dos entrevistados ndo seria revelada, e todas as informagoes
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prestadas seriam confidenciais, tal como o preconizado por Goetz e LeCompte
(1988).

Apo6s tomada de conhecimento do protocolo informal aos entrevistados, foi
ainda solicitada permissdo para gravar as entrevistas. Todos os entrevistados
contactados mostraram-se bastante disponiveis € mesmo interessados em

colaborarem nesta investigagéo.
A cada professor foi atribuido um nome fi cticm. com o objectivo de manter

o anonimato.

Em termos de selecggo dos participantes relativamente aos
coordenadores do Ensino Recorrente, escolhemos para entrevistar uma
professora do 1° Ciclo do Ensino Basico, (Fernanda) natural da Regi@o
Auténoma da Madeira, com larga experiéncia de coordenagdo no Ensino
Recorrente e Formagdo de Adultos. Uma pessoa que sabiamos muito
envolvida e muito empenhada nos problemas da educagéo' em geral e da
formagao de professores em particular e nas ciéncias da educagao.

O objectivo fundamental desta opgao foi exactamente dar-nos uma viséo
de uma perspectiva histérica da Educagao de Adultos, isto é, partir do passado
para melhor conhecermos o presente da realidade educativa.

Ainda na area da Coordenagao opfamos por entrevistar uma outra
professora do 1° Ciclo do Ensino Basico, (Anabela) desempenhando
actualmente o seu exercicio de fungdes de coordenagdo no Ensino Recorrente,
exactamente para podermos confrontar-nos com as suas dificuldades e
necessidades de formagdo docente na hora actual do Sistema Educativo. Uma
pessoa que sabiamos muito envolvida no Ensino Recorrente, bem como
empenhada nos problemas da Educagéo em geral.

Ao nivel dos docentes, escolhemos para entrevistar um professor do 1°
Ciclo do Ensino Basico, (Alexandre) natural da Regiéo Auténoma da Madeira,
com larga experiéncia de docéncia no Ensino Recorrente e Formagéo de
Adultos quer no meio rural quer no meio urbano. Presentemente encontra-se
aposentado, uma pessoa que prestou muitos servigos a comunidade educativa
particularmente aos adultos. Sabemos que foi muito envolvido e muito
empenhado nos problemas da educagao na Regido Autonoma da Madeira.

147




Nesta area, também para entrevista seleccionamos uma outra professora
do 1° Ciclo do Ensino Basico, (Maria) com larga experiéncia de Formagao de
Adultos. E uma pessoa que revela interesse € envolvimento nos problemas das
Ciéncias da Educagéo.

Relativamente aos alunos da Universidade da Madeira, escolhemos para
entrevistar um grupo de quatro alunas finalistas do 1° Ciclo do Ensino Basico,
(Rubina, Gracinda, Virginia e Isabel) naturais da Regido Auténoma da Madeira,
sendo duas naturais de um meio rural e as outras duas de um meio urbano.
Sao jovens que Nnos revelam interesse e envolvimento nos problemas da
educacéo e que conhecem particularmente os contextos educativos do Sistema
Escolar da Regido Auténoma da Madeira.

Ao longo deste capitulo, poderemos acompanhar os resultados desta
investigagdo empirica, que passam pelo dominio de duas areas fundamentais,
a entrevista e a analise de conteudo. Para tal houve a necessidade de elaborar
os guides das entrevistas, como ja foi referido, e sO depois, numa segunda
fase, usar a técnica de analise de contetido.

O objectivo final sera comparar 0S resultados obtidos nas pesquisas
documentais, nas entrevistas e neste contexto, tentarmos definir novos
conceitos de mudanga e inovagdo educativa na Educagio-Formagéo de

Adultos e a Formagéo Inicial de Professores.

4-RECOLHA E ANALISE DE DADOS

" o critério de pertinéncia mais importante para a investigag8o parece
residir na implicagdo dos actores directos, de maneira a que 0 seu
conhecimento das situagbes estudadas enriquega a andlise conduzida

pelo investigador".
Dominicé (1990:19)




A estratégia para recolha de dados, que foi adoptada nesta investigagao,
permitiu obter um volumoso conjunto de dados, designado por Vaia (1986),
“corpus” de andlise, constituido por dezenas de paginas.

Os métodos qualitativos permitem estudar os significados e as intengoes
das acgbes humanas, obter imagens multifacetadas do fendémeno que se
pretende estudar, tal como ele se manifesta nas diferentes situagdes
educativas e contextos implicados.

De acordo com Cohen e Manion (1990), os métodos qualitativos permitem
reter a integridade dos fenébmenos que estdo a ser investigados, tornando-se
para isso necessario penetrar dentro da pessoa € entendé-la a partir do seu
interior. Os investigadores que usam métodos qualitativos, segundo Bogdan e
Biklen (1994:16) ‘“privilegiam, essencialmente, a compreensdo dos
comportamentos a partir dos sujeitos da investigagao”.

Touchon (1993) considera no mesmo sentido que € necessario em
investigagéo educativa fazer abordagens, em que o sentido dos fendmenos
que se querem estudar seja ditado pelos proprios praticos e pela sua
compreensao dos determinantes em jogo.

Assim Cohen e Manion (1990) salientam que com a metodologia
qualitativa se pretende compreender 0s significados das acgbes recriadoras da
vida social em vez das causas.

Huberman e Milles (1991) também consideram que oS investigadores que
usam métodos qualitativos trabalham com amostras mais pequenas do gue 0s
que usam métodos quantitativos.

As amostras qualitativas tendem a ser mais orientadas, ao contrario das
quantitativas que sao mais escolhidas ao acaso, por um lado, porque a
defini¢do inicial do universo a estudar & mais limitado e, por outro, porque 08
processos sociais possuem uma l6gica e uma coeréncia que séo geralmente
inutilizadas nos casos das amostras aleatorias.

Ainda segundo estes autores, a escolha dos sujeitos do estudo deriva em
grande medida do quadro conceptual ¢ das questdes de investigagéo.

Segundo Merriam (1988), os investigadores que usam métodos

qualitativos tentam compreender os fendomenos € as situagdes como um todo e




aceitam a complexidade de uma realidade em mudanga, interessam-se pela
compreensdo global das situagbes € das pessoas, tém em conta a
idiossincrasia dos fendmenos e contextualizam as situagoes.

Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelos processos do que
pelos resultados ou produtos (Bogdan e Biklen, 1994).

Salienta Erickson (1989:223), "o principal interesse do investigador
interpretativo é a possibilidade de particularizar, mais do que generalizar’,
Ainda segundo este actor o objectivo primordial da investigagéo interpretativa
ou qualitativa centra-se no significado humano da vida social e na sua
clarificagéo e exposigéo por parte do investigador, consistindo o trabalho deste
em analisar os factos e os significados da vida quotidiana e situa-los em
contextos tedricos e sociais mais amplos que agueles em que se inserem nas
acgbes observadas. Também considera que a pesquisa qualitativa valoriza a
compreensdo, a explicagao, recusando o conceito simples de causalidade.

Na medida em que se obteve uma quantidade consideravel de
documentos e diverso material, foi necessario, como salienta Garcia (1992),
utilizar um mecanismo que permitisse a redugéo e a interpretacao desses
mesmos dados. ' '

O método utilizado foi o da codificagéo dos dados que, segundo © mesmo
autor, & de reconhecida validade, sendo este processo iniciado com uma nova
leitura das entrevistas, que foi repetida, visando o estabelecimento de uma lista

preliminar de categorias de codificagéo.
A medida que os possiveis codigos iam surgindo, foram anotados as

receptivas categorias.

Um processo intermédio entre uma via dedutiva e uma via indutiva, na
medida que teve em conta o quadro conceptual e o material recolhido, como
referem Huberman e Milles (1991). Estes investigadores consideram gue os
codigos devem ser ligados entre si de uma maneira coerente, de acordo com o
estudo que estd a ser realizado. Nesse sentido, as categorias foram

organizadas segundo temas mais abrangentes e especificos com a Educagao-

Formacao dos Adultos.




Uma matriz de categorias foi assim construida e aperfeigoada durante
alguns dias. Algumas das categorias foram iogo divididos em sub-categorias,
outras s6 o foram posteriormente, a medida que decorria a analise, sendo
ainda introduzidas algumas aiteragdes na matriz de codificacdo geral durante o
processo de analise.

Vala (1986:111) considera que uma categoria: "é habifualmente composta
por um termo chave que indica a significaggo central do conceito que se quer
apreender, e de oulros indicadores que descrevem O campo semdantico do
conceito” . Assim, segundo o mesmo autor, "a incluséo de um segmento de
texto numa categoria pressupde a detecgdo dos indicadores relativos a essa
categoria’.

Estes segmentos de texto que caem dentro de um topico particular
representado pela categoria de codificagdo sdo designados por Goetz e Le
Compte (1988) e por Vala (1986) por unidades de analise.

Para Huberman e Milles (1981), as categorias constituem instrumentos
eficazes de recuperagéo e organizacéo dos dados, permitindo ao investigador
identificar rapidamente, extrair e reagrupar todos os segmentos ligados a uma
quest&o, a um conceito ou a um dado tema, ou seja elas tornam a analise mais
rapida e poderosa.

Seguidamente, foram lidas, na integra, as entrevistas feitas e a medida
que a leitura ia decorrendo, foram atribuidas as categorias, e as sub-
categorias.

Partiihando de Huberman e Milles (1991), sempre que foi conveniente,
foram anotadas observagbes pré-analiticas, que traduziam ideias que iam
surgindo durante a categorizagio e que poderiam vir a ser Uteis posteriormente

na interpretagéo dos dados.
Apés a conclusdo desta fase, foi revisto todo este processo de

classificagao.

Em muitas das investigagbes que usam métodos qualitativos, os dados
sio apresentados sob a forma de texto narrativo. No entanto, Huberman &
Milles (1991) propéem que a apresentagéo seja feita de outros modos,
nomeadamente, sob a forma de matrizes adaptadas a natureza dos dados e
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de acordo com os critérios dos investigadores.

A matriz deste tipo, foi feita a duas dimensdes, em que na coluna da
esquerda foram as grandes categorias e a da direita destinava-se ao registo
das unidades de andlise referentes a categoria ou sub-categoria do respectivo
quadro, e aos indicadores de cada um dos entrevistados.

O titulo seria constituido pelo tema, sendo a categoria e respectiva
abreviatura registada na primeira linha da matriz. A partir desta matriz tipo,
foram feitas trés matrizes (anexos) para cada categoria de participantes
(Coordenadores, Professores e Futuros Professores).

Nos guides das entrevistas, havia muitas unidades de analise que
estavam dispersas na transcrigdo da respectiva entrevista, pelo que foram
reagrupadas.

A apresentagao dos dados em matrizes, como refere Huberman e Milles
(1991), permitiram mais facilmente interpretar os dados e tirar conclusdes, na
medida em que, com maior facilidade, foi possivel comparar as respostas,
contrastando-as, agrupando-as e ordenando-as tal como o referido por (Goetz
e Le Compte, 1988).

Um processo de andlise e interpretagéo de dados como o que foi descrito
¢, de acordo com Huberman e Milles (1991), "ciclico e interactivo”, na medida
em que, constantemente, o que foi feito, foi revisto, refeito, foram estabelecidas
categorias e sub-categorias que também foram revistas, voltando-se aos dados
para nova analise e interpretagéo.

Uma entrevista € o resultado da comunicagao entre um entrevistador e um
entrevistado. O primeiro tem determinados objectivos a que o segundo procura
dar resposta.

A entrevista distingue-se do questionario exactamente pela relagao ao
vivo que se estabelece e, por isso, ao longo da mesma se vao formulando
novas perguntas de modo a que o entrevistador possa ver satisfeitos os seus
objectivos.

Uma entrevista supde uma relagdo complexa entre o jogo feito de
objectivos e as expectativas, é uma comunicagéo entre duas pessoas & néao

escapa por isso a toda uma teia de relagdes pessoais.




Como admitem os psicologos, em todas as comunicagbes onde se jogam
expectativas de ordem pessoal, nunca se pode ter previsdes com muito rigor.

Toda a comunicagio supde a existéncia de trés referéncias fundamentais:
a existéncia de um emissor, de uma mensagem e de um receptor.

Uma entrevista € um processo de comunicagéo mais complicado, que nao
obedece completamente a esse figurino, na medida em que existe um
entrevistador que esta antes do emissor e de algum modo o orienta. Ao mesmo
tempo, esse entrevistador vai ser o principal receptor e o0 mais interessado no
conteudo da mensagem.

Erickson (1989:253) diz-nos que: “...a conflanga e a harmonia no trabalho
de campo ndo sdo meramente uma questdo de bons modos; é imprescindivel
que se entabule uma relagdo mutuamente satisfatoria e ndo coactiva entre o0s
informantes e o investigador para que esle possa fazer uma ideia clara e valida
do ponto de vista do informante”.

As entrevistas permitem-nos captar directamente a informagéo desejada
e, segundo os investigadores, proporcionam-nos 0 acesso ac que uma pessoa
pensa, aos seus conhecimentos, as suas preferéncias e valores. Possibilitam-
nos, ainda, segundo Patton (1980), aceder aos aspectos de uma situagdo néo
susceptivel de observagdo directa, por exemplo, acontecimentos ou condutas
ocorridos noutro momento temporal.

Uma das principais vantagens das entrevistas, de acordo com Quivy e
Campenhouldt (1992:195), consiste no "grau de profundidade dos elementos
de andélise recolhidos". Estas entrevistas s&o as mais adequadas para recolher
dados em estudos exploratérios, de acordo com Huberman e Milles (1991).

A nossa preocupacio como investigadores, foi a de ouvirmos atentamente
e estimular o fluxo de informagbes, mas sem forgar 0 rumo das respostas numa
determinada direcgdo, para que os entrevistados ao fornecerem as
informagdes se sentissem a vontade para se expressarem liviemente.

Um clima de confianga, foi também uma preocupagdo constante,
consistindo 0 nosso papel de investigadores em encorajar os entrevistados a
falarem e relatarem-nos os seus incidentes profissionais mais significativos.

Partithando da visdo de Bogdan e Biklen (1994:136) "as boas entrevistas




caracterizam-se pelo facto de 0s sujeitos estarem a vontade e de falarem
livremente sobre oS seus pontos de vista » Corroborando com estes autores, é
muito importante ouvir cuidadosamente e manifestar ao entrevistado o seu
interesse pessoal.

Neste processo da realizagao de entrevistas é necessario, haver uma
certa flexibilidade por parte do entrevistador, até por vezes, torna-se necessario
fazer perguntas para clarificar algumas respostas, pois estas nao devem nunca
ter o intuito de desafiar mas sim esclarecer os investigadores.

Segundo Poisson (1990) devemos ter em conta alguns aspectos de
ordem pratica a para realizar uma entrevista valida, nomeadamente saber
suportar e utilizar os momentos de siléncio, quando o entrevistado manifesta
alguma hesitagao.

O investigador deve saber por o tipo de questao apropriada e as
perguntas devem ser feitas de modo inteligivel, com uma linguagem clara como
Walker (1989), nos aponta para que as destrezas chaves na realizagéo das
entrevistas sejam a "mobilidade psicolégica" e a “inteligéncia emocional”.

A mobilidade psicolégica refere-se a capacidade do investigador para ser
consciente de si mesmo e controlar-se de modo que os seus proprios valores e
expectativas nao se imponham na situagéo de entrevista.

A inteligéncia emocional refere-se a capacidade para entrar no universo
do outro e é um complemento da mobilidade psicologica, e exige sensibilidade
as fases, momentos e atitudes do entrevistado, para na ocasido oportuna

entrar e indagar no seu universo.

Em jeito de sintese e corroborando com Bogdam e Biklen, (1994:136)
quando nos diz que: "...a informagéo obtida através delas é cumulativa, isto, é
cada entrevista determina e liga-se a seguinte. O que conta é o que se retira do

estudo completo”.

Nesta investigagdo empirica como ja referimos decidimos que fariamos
uma entrevista de caracter semi- directivo, de modo a dar aos entrevistados
toda a liberdade para dar as respostas que muito bem entendesse, e que NOs
dessem a possibilidade de irmos ao encontro do aprofundamento do
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conhecimento e funcionamento do Sistema Educativo ao nivel do 1° Ciclo do
Ensino Recorrente.

Uma preocupagdo como investigadores, foi a de fazermos o
Enquadramento Legal do Ensino Recorrente € o Quadro Axiolégico, para 0
desenvolvimento da Reforma Educativa, e partilhando das palavras de
Carneiro, (1992:67): “A Reforma Educativa visa formar homens livres,
conscientes da sua heranga espiritual e cultural, abertos a conquista de formas
convivenciais mais solidérias e fraternas do que as do passado proéximo”.

Munidos de investigagdo documental, com especial incidéncia nos
“arquivos mortos”, apés a elaboragao dos guides das entrevistas, e informagao
aos participantes dos contextos em que decorria a nossa investigagao,
passamos & acgédo. Apés a fase da legitimagdo, estdvamos preparados para
descobrir no funcionamento do Sistema, contradigoes, que o tornassem um
pouco mais fragil, contradigbes essas que, por vezes se transformassem em
locais de resisténcia inesperada, mas, a flexibilidade, a amabilidade, a
afectividade, a disponibilidade dos participantes, transformaram-se de certa
forma numa investigagdo significativa, capaz de despertar um desafio em
propostas pedagogicas inovadoras e de projectos criativos ao nivel do 1° Ciclo
do Ensino Basico Recorrente.

Cohen e Manion (1990), preconizam que as entrevistas devem ser
orientadas de forma flexivel por um guiéo, contendo os objectivos gerais da
investigagdo e onde poderéo estar outros mais detalhados e especificos,
sendo esta a nossa base e partilhando das recomendagtes feitas por diversos
especialistas na investigagdo que foram formuladas as perguntas que
constituem o corpo principal do gui&o.

O guido das entrevistas foi constituido por Trés Blocos fundamentais:
(Anexos ):

Bloco A- Entrevistas aos Coordenadores

Bloco B- Entrevistas aos Professores

Bloco C- Entrevistas aos Alunos da Universidade da Madeira-Futuros

Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico.




O gui&o das entrevistas foi constituido por quatro partes fundamentais:
00 Legitimagéo da entrevista.
O Identificagao pessoal e situagdo profissional dos entrevistados.
0 Formagdo inicial e continua e repercussdes na pratica educativa
no Ensino Recorrente.
O Pratica reflexiva (levantamento das necessidades de formagao
docente no Ensino Recorrente) na area de Supervisdo Pedagogica.

Nas entrevistas, algumas das perguntas devido & sua grande amplitude
foram especificadas através da indicagéo de pistas, como o sugerido por
Huberman e Milles (1991). Estas, tal como as perguntas, n&o tinham uma
sequéncia rigida, dependendo do desenvolvimento da entrevista e apenas
foram referidas no caso dos coordenadores, dos professores ou dos alunos da
Universidade da Madeira, n&o as terem abordado.

A realizagdo das entrevistas definitivas, consistiu em moédulos diferentes,
nos quais foram realizadas duas entrevistas a cada um dos coordenadores.

A duracéo oscilou entre os 120 minutos e os 240 minutos, visou obter as
respostas relativas aos objectivos gerais propostos no respectivo bloco do
guido, bem como a identificagdo pessoal e a sua situagdo profissional, e
formagao continua realizada ao longo do percurso profissional e repercussées
na pratica lectiva na area da Coordenagéo, na Supervisdo Pedagdgica.

A segunda e terceira entrevista foi realizada aos professores que estavam
directamente ligados aos seus formandos, ou seja que estavam em contacto
directos com os Cursos do Ensino Recorrente. A duragédo variou entre 120
minutos e os 220 minutos, foi destinada ao respectivo bloco do gui&o para os
professores, o qual para além também de obter as respostas relativas as de
identificacdo pessoal, a situagdo profissional de cada professor, a sua
formagdo continua realizada ao longo do percurso profissional e repercussées
na sua pratica reflexiva, contemplava também as orientagoes conceptuais—
Modelos de Professores e de Modelos de Supervisdo Pedagogica.

As entrevistas aos coordenadores e professores, foram realizadas na
escola onde os professores leccionavam, no gabinete, por este ser um local
sossegado, a excepgédo de uma que por impossibilidade de deslocagédo de um
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professor e a seu pedido, realizou-se em sua casa.

Ao nivel dos alunos da Universidade da Madeira, tornou-se também
necessario fazer uma entrevista em grupo, porque como lhes era pedido para
relembrar e reflectir sobre a sua formagao inicial e enquadra-la em parte no
Ensino Recorrente, ou seja fazer um levantamento das suas representagoes
face ao seu possivel exercicio de fungdes docentes no Ensino Recorrente.

Como investigadores conscientes n&o seria pertinente causar ansiedades
para o inicio de carreira de cada um dos entrevistados.

Uma certa ansiedade inviabilizava a continuagdo das entrevistas
individuais e por outro lado, os alunos solicitaram que as questdes fossem
abordadas em grupo, pois segundo eles seria um excelente momento de
partiiharem as suas expectativas e as suas representagdes face ao Ensino
Recorrente.

A duragéo da entrevista foi aproximadamente de 90 minutos com o grupo.

A entrevista ao grupo de alunas finalistas, foi realizada numa sala de
aulas do Departamento de Ciéncias da Educagéo da Universidade da Madeira.

As entrevistas foram orientadas de forma flexivel, por um guido, tendo
este servido como referéncia, destinando-se as questdes nele contidas a trazer
preciséo e a reactivar a memoéria do passado, como refere Dominicé (1990).

Todas as perguntas que o constituem foram feitas, mas nem sempre pela
ordem do guido, dependendo do desenvolvimento da entrevista e as pistas
contidas naquele s6 foram citadas se 0 entrevistado ndo lhe tivesse feito ja
referéncia.

As perguntas foram feitas numa linguagem clara, faciimente
compreendida pelo entrevistado e houve uma preocupagdo para que as
entrevistas decorressem num clima de confianga, tendo os coordenadores,
professores € alunos fornecido dados abundantes e pertinentes sobre os
assuntos em questéo para este estudo.

Todas as entrevistas foram registadas em fita magnética, o que permitiu
dispor da totalidade dos discursos e aos investigadores estarem atentos a toda
uma comunicagéo nao verbal constituida por gestos, expressoes, entoagoes,

hesitagdes, cuja captagao foi muito importante para a compreensao e validagao
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do que foi efectivamente dito.
As fitas gravadas foram todas guardadas. para eventuais verificagoes das

transcrigbes, como recomendam Bogdan e Biklen (1994).

Garcia e Latas (1991:21) designam por "dados duros" o que caracterizam
uma investigagéo rigorosa.

De acordo com Walker (1989), a gravagao em fita magnética apresenta
inumeras vantagens, nomeadamente, manter os dados empiricos num formato
verificavel, permitir recolher tanto os estimulos como as respostas, oferecer
liberdade ao investigador para falar e possibilitar que os dados retenham em
grande medida a sua forma original.

Nas entrevistas temos consciéncia de que muitos dos assuntos que se
abordam no seu decorrer séo dificeis de manter a ordem e a estrutura das
perguntas, que outras perguntas se colocam pelo meio, e que isso se mostrara
necessario como meio para aprofundar algumas das questdes abordadas.

Ap6s uma pré-analise e uma leitura «flutuante» das entrevistas, como
recomenda Bardin (op. cit.) acerca da andlise de contetdo, procedemos a
reorganizagéo da grelha de categorias previstas nos guibes e, a partir das
transcrigoes das entrevistas, criamos sub-categorias decorrentes da analise de
conteudo para numa fase final apresentarmos os respectivos resultados da
nossa investigagao.

Na construgéo dos guides, como ja referimos, procuramos delimitar as
categorias de abordagem que entendemos como as mais pertinentes, em
ordem a atingir os nossos objectivos para cada entrevista.

Mais tarde, passamos as entrevistas para a forma de escrita, procurando
manter os contedos e as expressdes que tinham sido enunciadas, e
organizando alguns dos contetidos, de modo a melhor integra-los dentro das

categorias pré-estabelecidas.
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CAPITULO VH

RESULTADOS

A aprendizagem existe, ndo 6 uma consequéncia do ensino. Claro
que o facto de haver ensino proporciona melhores condigbes bara
que certas aprendizagens acontegam, é por isso que continuo a ser
professor, acredito nisso: ensino algumas coisas e crio condigbes
para que os alunos aprendam. Se eu pensar que eles aprendem

por minha causa, estou completamente errado.

Matos (2002:13)




1- UM OLHAR ESTATISTICO, RELACIONADO COM 0S
ESTABELECIMENTOS DE ENSINO DO 1° CICLO DO ENSINO BASICO NA
REGIAO AUTONOMA DA MADEIRA

Mapa da Regiao Auténoma da Madeira

Um olhar estatistico ao nivel do 1° Ciclo do Ensino Basico em todos os
Municipios da Regido Autbnoma da Madeira, tem como objectivo proporcionar
uma visdo global da Regido e por outro lado através deste mapa,
apresentarmos a localizagéo geografica da Rede Escolar ao nivel do 1° Ciclo
do Ensino Basico.

Os dados relativos ao Ensino Recorrente foram cedidos gentilmente pela
Secretaria Regional da Educacgao, e pelos Servigos de Estatistica, a fim de
antes de iniciarmos o estudo empirico, e podermos constatar a realidade
educativa em termos de Rede Escolar do 1° Ciclo do Ensino Basico, e em
paralelo ao nivel do Ensino Recorrente, bem como a taxa de analfabetismo,
para deste modo termos uma visdo global do contexto de investigagdo em
estudo.

Por outro lado, foi também indispensavel fazer um levantamento por

Freguesias, dos Estabelecimentos de Ensino do 1° Ciclo onde funcionam os
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respectivos cursos do Ensino Recorrente, no ano lectivo em que decorre a
investigagao: 2002-2003, a fim de concluirmos os concelhos que apresentavam
maior frequéncia de cursos do Ensino Recorrente.

Ao nivel do nimero de Coordenadores, de professores e de Formandos é
também apresentado um estudo no respectivo periodo em que decorre a

investigagao.

Total de escolas da RAM do 1° ciclo do ensino
basico

Grafico A — Total de Estabelecimentos de Ensino ao nivel do 1° Ciclo do Ensino Basico no ano
lectivo 2002-2003.

Na R.A.M analisando o grafico da Rede Escolar das Escola Basicas do 1°
Ciclo, & no Funchal que se verifica existir um maior numero de escolas 30.
Segue-se Camara de Lobos com 20: Ribeira Brava com 11; Calheta, Santa
Cruz e Machico com 9; Ponta do Sol e Santana com 7; Sao Vicente com 5;
Porto Santo com 3 e Porto Moniz com 2 escolas (EB1/PE).

O total sdo de 112 Escolas do 1° Ciclo com Pré-Escolar do Ensino Basico,
no ano lectivo 2002-20030 na Regi&o Auténoma da Madeira.
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2-UM OLHAR ESTATISTICO, RELACIONADO COM OS
ESTABELECIMENTOS DE ENSINO ONDE FUNCIONAM OS CURSOS DO
ENSINO RECORRENTE NO ANO LECTIVO 2002-2003
Quadro Resumo

Formandos

Concelhos Cursos H M |Matriculados! %H |% M
Calheta ,, | 45 | o7 112 13.4 | 86,6
Camara de Lobos 13 23 87 110 209 | 791
Funchal 31 65 298 363 17,89 | 82,1
Machico 2 2 22 24 83 |917
Ponta do Sol 4 13 22 35 37,1 1629

Porto Moniz - - - - - -
Ribeira Brava 7 5 47 52 96 {904
S. Vicente 1 - 9 9 - 100
Santa Cruz 1 1 5 6 16,7 | 83,3
Santana 4 10 59 69 14,5 | 85,6
Porto Santo 3 18 11 29 62,1 | 37,9
Total 76 152 657 809 18,8 | 81,2

Quadro | - 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: Cursos e Formandos matricuiados por

concelho e as relativas percentagens de alunos, no ano lectivo 2002/2003 na R.AM.

Nivel de Conhecimentos
Concelhos Total | It | Wl | M/C | N/Resp

Calheta 112 33 17 7 53 2
Camara de Lobos 110 52 30 17 10 1
Funchal 363 164 97 | 61 19 22
Machico 24 7 6 5 5 1
Ponta do Sol 35 6 1 3 17 8
Porto Moniz - - - - - -
Ribeira Brava 52 17 10 3 22 -
S. Vicente 9 5 1 3 - -
Santa Cruz 6 2 - - 4 -
Santana 69 25 12 2 21

Porto Santo 29 6 9 3 11 -
Total 809 317 | 183 | 104 162 43

Quadro Il - 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: Formandos matriculados por concelho e por
niveis de conhecimentos (e ainda o nimero de inquiridos que n&o responderam em cada

concetho) no ano lectivo 2002/2003 na R.AM.
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Grupos Etarios H M Total
15-19 21 13 34
20-24 16 20 36
25-29 18 25 43
30-34 19 48 68
35-39 16 67 83
40-44 13 62 75
45-49 5 57 62
50-54 2 67 69
§5-59 2 71 73
60-64 7 66 73
65-69 1 63 64
70-74 3 36 39
75-79 3 26 29
80-84 2 11 13
> 85 2 4 6

N/Resp 22 20 42
Total 152 657 809
Quadro Il — 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente; Formandos matriculados por Grupos

etérios e por sexos no ano lectivo 2002/2003 naR. A. M.

Da analise dos quadros anteriores podemos concluir que existem um total
de 77 Cursos do Ensino Recorrente, que funcionam, no momento da
investigagdo empirica distribuidos pelas 112 Escolas do 1° Ciclo com Pré-
Escolar do Ensino Basico, no ano lectivo 2002-20030 na Regiao Autonoma da
Madeira.

Quanto ao nimero de professores do Ensino Recorrente nocturno, a cada
curso corresponde a colocagdo de um professor, ou seja o total de cursos do
Ensino Recorrente € igual ao namero total de docentes em exercicio da sua

profissdo docente no Ensino Recorrente.
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Num universo de setenta e sete cursos, segundo os dados recolhidos em
Margo de 2003, a relagédo é a mesma para o nimero de professores colocados
no Ensino Recorrente.

De acordo com a investigagdo documental, e dados fornecidos pelo
Departamento de Servigos de Estatistica, foi necessario recorrer a esta fonte, a
fim de antes de iniciarmos o estudo empirico, e podermos constatar a realidade
educativa em termos de taxa de analfabetismo, e deste modo dar uma vis&o
global do contexto em estudo. |

Taxa de Analfabetismo por Concelhos nos anos de 1991 e 2001

—— 1991
—m— 2001

fyﬁ@@@o&#@ﬁ o &
= “&qfqv" é»"eo‘*’

Grafico B- Taxa de Analfabetismo por Concelho na década de 1991/2001.

Na R.A .M. conforme poderemos verificar através do grafico, a taxa de
analfabetismo desceu de 15,3%, em 1991, para 12,7% em 2001 e analisando
por concelho, € no Funchal e Santa Cruz que esta taxa é mais baixa. Situacao
inversa € a que se observa nos Concelhos de Santana e Sio Vicente por
possuirem as duas maiores taxas de analfabetismo em 2001.

De referir ainda a diminuigdo das taxas de analfabetismo nos concelhos
da Ribeira Brava, Calheta e Santa Cruz de 1991 para 2001.
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3- UM OLHAR ESTATISTICO RELACIONADO COM A COORDENAGAO NO
ENSINO BASICO RECORRENTE NA REGIAO AUTONOMA DA MADEIRA.

Um outro aspecto merecedor de uma andlise tem a ver com os
Coordenadores Concelhios na R.A.M.

Observa-se que na R.AM. existem 5 Coordenadores, existindo alguns
que coordenam os cursos de mais de um concelho.

A distribuicdo dos Concelhos pelos varios Coordenadores é possivel ser
observada no esquema seguinte:
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4- UM OLHAR ESTATISTICO RELACIONADO COM A FORMAGAO INCIAL
- UNIVERSIDADE DA MADEIRA

Alunos finalistas do Curso do 1° Ciclo do Ensino Basico
no ano lectivo 2002-2003

Alunos por Sexo
80 Al : -
60
ot
20-/
0-
Total Masculino  Feminino

Grafico C- Alunos finalistas do Curso do 1° Ciclo do ano lectivo 2002/2003 -
Universidade da Madeira.

Analisando os dados cedidos pelo Departamento de Ciéncias da
Educacao, dos alunos no ano lectivo de 2002/03 da Universidade da Madeira,
que frequentam o Curso do 1° Ciclo do Ensino Basico, futuros candidatos ao
1 Ensino Recorrente, constatamos que num total de 70 alunos 90% destes sao
do sexo feminino.
Estes dados sdo pertinentes para este estudo, na medida em que nos
i proporcionam o universo total de professores licenciados no ano em que
| decorre a investigacdo, e por outro lado contribuem para questionarmos as
suas representacgoes relativas a sua formacao inicial face a possibilidade de no -
futuro leccionarem o Ensino Recorrente.



5.PERSPECTIVAS DOS COORDENADORES, PROFESSORES E FUTUROS
PROFESSORES

O Desenvolvimento Profissional dos Professores que leccionam a
Coordenagédo no Ensino Basico Recorrente, bem como 0s que exercem a suas
fungdes neste nivel de Ensino, procuramos através das entrevistas, captar o
seu posicionamento a fim de realizarmos este nosso estudo.

Ao nivel da Formagcéo Inicial de Professores, procuramos recolher as suas
representagdes, ou seja o que pensavam os futuros professores em relagao ao
funcionamento do Ensino Recorrente.

De acordo com o referido nas opgdes metodoldgicas propostas para esta
Tese, procedemos de modo a considerar varios enfoques, correspondentes a
diversas maneiras de cruzar os dados obtidos na investigagéo empirica. Assim,
consideramos os diferentes niveis de andlise individual, contextual e
interactiva, € em cada uma das quais reequacionamos os resuitados obtidos,
segundo opticas sucessivamente interdependentes.

Ao nivel individual, descrevemos o percurso de vida profissional de
cada um dos entrevistados.

Ao nivel contextual, apresentamos os dados obtidos relativos ao
posicionamento dos coordenadores e dos professores. Neste nivel ainda
reportamos © nosso enfoque relativo também as concepgdes dos alunos
finalistas da Universidade da Madeira.

Finalmente sdo evidenciadas as areas prioritarias e necessidades de
formagédo docente.

Assim, estes resultados serviram-nos de fundamento para uma
reapreciacdo interpretativa, orientada em fungdo das interrogagbes colocadas

pelas questdes de pesquisa empirica.
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5.1-PERSPECTIVAS DOS COORDENADORES
5.1.1-PERCURSO DE VIDA PROFISSIONAL.

Na dimensao pessoal e profissional dos coordenadores, ou seja quando
se lhes solicitava que nos fornecessem dados relativos aos seus percursos de
vida profissional, as suas interacgbes profissionais, sociais, os resultados
apresentados permitiram-nos verificar que ndo se constatou uma sequéncia
hierarquizada por cada participante:

A coordenadora Fernanda, relata-nos que:
O meu percurso profissional, sdo ja trinta anos de servigo!
(sorrisos de satisfagdo...)
No inicio das minhas fun¢des na Educagdo de Adultos fui
convidada pelo Encarregado da Misséo Cultural, que na altura
eram chamados os Cursos de Adultos, isto por volta de 1973/80.
Entretanto, houve um Semindario proprio para quem estava na
Educagdo de Adultos, que me marcou muito essa semana no
periodo de Carnaval, isto por iniciativa proptia, e a partir dal este
foi um dos pré-requisitos para passar & frente e leccionar o Curso
de Adultos.Entretanto, trabalhei varios anos no Curso de Adulfos
em acumulagéo.

A Fernanda, fez questso de mencionar a sua satisfagéo docente :

Nunca, nunca deixaria a minha escola, as minhas criangas, mas

também continuei com o Ensino Recorrente, na é&rea da
coordenagdo, porque gostava muito.
Dos relatos da coordenadora Fernanda rapidamente nos apercebemos

que para além de nos referenciar os seus processos de formagéo, logo j\

ficamos a conhecer o seu cargo na Coordenagéo por convite e ainda como
decorria o processo de funcionamento da abertura de cursos no Ensino
Recorrente:
Cada escola fazia a sua lista de alunos/adultos, que iam
chegando ao departamento, da S.R.E., iam chegando as vezes

no més de Janeiro, Fevereiro, da Calheta, do Funchal...
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A coordenadora Anabela também relata o seu percurso profissional,

comegando por referir a sua passagem académica, desde a escola primaria, ao

Ensino Secundario a até Universitario:

Jé na escola primaria, eu queria ser professora, fiz o percurso
académico no Liceu e depois fui para o Magistério Primario,
conclui o bacharelato em 1983. Ja fiz tambem a licenciatura na
Universidade! (sorrisos de satisfagdo docente).

Como vé sdo 20 anos de servigo, que ja se passaram!...

Tal com a Fernanda a Anabela dos seus relatos rapidamente nos

apercebemos que para além de nos referenciar os seus processos de

formacéo, logo ficamos a conhecer que também o seu cargo na Coordenagéo,

foi por convite, bem como ficamos a conhecer um pouco da sua historia neste

contexto:

Entretanto, convidaram-me para ser coordenadora e depois de
ter leccionado em varias escolas, aceitei a acumulag¢éo no Ensino
Recorrente.

Passados varios anos, talvez em 1995, abriu a Coordenagédo no
Ensino Recorrente e nessa altura os cursos aumentaram
substancialmente e ligaram-se da S.R.E. a convidaram-me para o
exercfcio de fungdes na Coordenagdo do Ensino Recorrente. Eu
aceitei fazer parte da Coordenagdo do corpo docente, e aceitei
como sendo uma experiéncia, que muito gostei porque foi um
trabalho de equipa e gosto muito de experiéncias em contexto

escolar, ou sefa do Ensino Recorrente.

Na area da coordenacgdo, quando se questionava as fungbes relativas

desempenhadas pelos coordenadores, os mesmos revelaram-nos elevada

satisfagao docente.

As suas historias de vida foram muito significativas ao longo do seu

percurso de vida profissional como coordenadores do Ensino Recorrente.

A coordenadora Fernanda, relata-nos que:

No inicio foi apenas um ano isolado de Coordenagédo, porque
entretanto houve uma alteragéo, redugéo do numero de cursos e
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ndo se justificava, entdo sail Mas, depois volitei a trabalhar em
cursos com aduitos, como vé gostava muito, muito. Cheguei a
trabalhar em sitios muito isolados, em cursos com 40 alunos,
eram muitos adultos! Gostei, mas gostei muito!

As pessoas gostavam de aprender, e a Formagdo de Adultos
passa por muitas vertentes sem ser a Educagdo especifica.
Deverdo andar por volta dos 8/9 anos, que exerci como
coordenadora, entretanto com mudangas de novas atitudes,
surgiram outros coordenadores quase um por cada concelho, da
R. A .M., os quais foram nomeados também foi convite.

Eu pessoalmente cheguei a coordenar 24/25 professores, s6 num
concelho.

A coordenadora Fernanda, ao mesmo tempo que revelava as suas
experiéncias na coordenagdo, aproveitava para fazer a ponte do modo de
funcionamento dos cursos no Ensino Recorrente e de certa forma justificava
que:

Hoje nota-se uma redugdo drastica nos cursos. S&o muitas as
variaveis, mas uma com maior peso, que eu acho, € que 0s
cursos abrem tardiamente e as pessoas desmotivam-se e
afastam-se perdendo um bocadinho o interesse. Também 0s
professores ndo estdo preparados para estar com os adullos,
direi que até é preciso uma certa vocagdo, para estar com 0s
adultos, devem gostar muito, e descer ao nivel que nédo tem nada
a ver com as criangas, nhada, nada! Ndo é dizer mal dos
professores, mas é necessario preparar-se de um modo diferente
para a profisséo.

A coordenadora Fernanda, refere dificuldades ao nivel do Ensino
Recorrente e sugere novos modelos de organizagdo escolar, bem como a
criagao de mecanismos que possibilitem a satisfagéo docente e a motivagao

dos Adultos para aprenderem.
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A coordenadora diz-nos que o Ensino Recorrente passa por duas
vertentes, que sdo os Cursos Nocturnos e os Cursos nas Instituicoes
Particuiares:

Devo referir que durante o dia tive muitos cursos em Lares e
Institui¢bes, bem como tive cursos a noite.

Faziamos visitas com frequéncia aos cursos, era preciso sempre
uma planificagdo, prepardvamos o0s materiais, faziamos um
estudo prévio dos temas a abordar mensalmente, faziamos
pesquisas documentais, fotocopidvamos e faziamos distribuigéo
pela R.A.M. de acordo com a planificagéo.

A Fernanda aproveita para além de falar da sua dimenséo pessoal, do
seu papel como coordenadora, para nos confrontarmos em relagéo a dimenséo
cientifica, dimensao pedagdgica, do ambiente de trabalho e do feed back a
pratica lectiva:

Eu como coordenadora tive a preocupagdo de ter um papel

pedagdégico eu dizia assim fago desta maneira aos professores,

eu é que era assim, fazia parte de mim, quando os professores

tinham muitos alunos, eu ajudava, eu trabalhava com os adultos,

era uma amiga e gostava muito, muito de os ajudar.

5.1.2-POSICIONAMENTO DOS COORDENADORES
AO NIVEL DO ENSINO RECORRENTE

O posicionamento dos coordenadores, € abrangente num contexto ao
nivel das suas implicagdes da vida profissional, da sua vida pessoal, familiar e
social, da sua capacidade para a: tolerancia a frustragéo, assertividade,
afectos/sentimentos; emogdes(ansiedades e stress); auto- conhecimento, auto-
estima, empatia; pensamento critico; autenticidade; abertura a inovacao;

autonomia. Mais, em relacdo as expectativas das aprendizagens dos adultos,
relacdo pedagdgica; andragogia e pedagogia; relagéo pedagégica, sdo desta
forma este conjunto de pressupostos que séo também abrangentes nas

entrevistas.
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A Fernanda muito entusiasmada continuava o seu discurso fornecendo-
nos pistas que de certa forma permitiam-nos o seu posicionamento em
contexto de Ensino Recorrente.

O seu testemunho apresentava muitas histérias de vida, que de uma
forma oculta mereciam igualmente referéncias:

Eu tenho muitas histérias engragadas para contar, desde aquelas
em que as pessoas do R.M.G. chegavam a vir comigo para lhes
tirar as faifas, bem como aquelas que muito me marcaram,
sobretudo quando fizemos intercdmbios de cursos com os adultos
do Continente.

Numa das viagens, eles vieram cé um grupo do Seixal, integrados
num projecto «Um abrago a Madeira».Entretanto nés refribuimos
um abrago ao Seixal, no més de Junho com os alunos da RA.M..,
foi num fim-de-semana, preparamos o hotel e o programa.
Também fizemos outras visitas ao Norte de Portugal, aos Agores
duas vezes, isto j& ndo em intercdmbio, mas em projectos de
conhecer Portugal e passear porque também havia muita gente
gue néo tinha saido daqui.

A Fernanda recordava com enorme satisfagdo momentos significativos da
sua carreira sobretudo aqueles em que se realizaram visitas de estudo nas
quais verificaram-se muitos incidentes criticos agradaveis:

Na minha coordenagdo, um outro momento de satisfagéo, foi o
encontro de um grupo das Canarias a esla escola em 1999, a
pedido da S.R.E para que ndés os recebéssemos e ficassem
hospedados aqui na escola. Foi um convivio com os alunos da
Regido da Madeira, muito interessante e com muitas alegrias e

historias para contar aqui na escola, ficaram recordagdes, como
este quadro que temos aqui. (mostra-nos o quadro, emociona-se,
revelando momentos de alegria...)
A coordenadora, Anabela corrobora em parte com a Fernanda, e ao
longo do seu discurso, constatamos enorme satisfagdo docente, e o seu

posicionamento face & sua coordenagao:
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Gosto de lidar com as pessoas, sinto-me bem com elas, a parte
que eu menos gosto é marcar as faltas, na auséncia das pessoas.
Como j& lhe disse eu fui por convite que acedi a coordenagéo, €
uma actividade que eu gosto de fazer, é uma coisa que eu gosto
de fazer.

Acrescentava também ao seu discurso o nimero de cursos que foi
coordenando:

Eu ja coordenei muitos cursos do Ensino Recorrente, eu ja tive
por exemplo num dado 17 cursos e agora tenho 7 cursos, logo e
diferente o tempo disponivel para cada curso.

E muito giro, porque convivemos com uma variedade de adultos,
desde coordenadores, professores, adultos. Fazemos muitas
coisas, estudos, viagens, temos muitas relagbes com o meio
envolvente, é muito bom!

Tal como a Fernanda, a Anabela recordava a enorme satisfagao dos
momentos significativos da sua coordenagéo, sobretudo aqueles em que se
realizaram visitas de estudo, no entanto os incidentes criticos mais
desagradédveis, foram aqueles em que teve para gerir as faltas dos alunos
abrangidos pelo R. M. G.

Acrescentava ainda que tal como a Fernanda que era necessario recorrer
a tolerancia, saber dosear a frustragdo dos alunos, promover a assertividade,
criar afectos/sentimentos; controlar emocdes (ansiedades e stress); auto-
conhecimento, auto-estima, empatia; pensamento critico; autenticidade;
abertura & inovagdo; a autonomia, criar expectativas em relagdo as
aprendizagens dos adultos, ou seja no Ensono Recorrente é necessario um
conjunto de esforgos para promover a qualidade deste grau de Ensino:

Para mim, como formadora verifico que é um trabalho que exige
mais em termos de relacionamento, e gosto mais da
Coordenacgéo, porque temos oportunidade de fazer varios
percursos, conviver como o8 adultos, dar o nosso apoio, ajudar-
lhes a dosear as suas frustragbes, as suas angustias, e procurar
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dar-lhes muito carinho, despertar- lhes pensamento critico e auto-
estima.

Em termos de leccionar acho mais cativante leccionar com o0s
adultos, gosto mais das aulas, gosto de funcionar 7,8, 12 adultos,
do que estar com um grupo de professores, sinto-me mais
vocacionada com 0s adultos, é mais cativante, gosto mais...

Segundo Barbier e Lesne (1977), referido por Esteves, (1991), estes
autores propdem trés categorias de enquadramento das praticas de analise de
necessidades, categorias essas a que preferem chamar. “modos de
determinagdo de objectivos indutores de formagéo™

1°.A determinagdo a partir da definicdo de exigéncias de funcionamento
das organizagbes;

°_A determinagdo a partir da expresséo das expectativas dos individuos
ou dos grupos;

°_A determinagdo a partir da definicdo dos interesses sociais nas
situagbes de trabalho.

Se agora consideramos a nossa realidade educativa actual, depressa
concluiremos que havera lugar, oportunidade e necessidade de considerar
todos estes planos.

Relativamente ao posicionamento da Anabela também é semelhante ao
da Fernanda na medida em que as realidades soécio-educativas sao
determinantes e influenciam os professores e os alunos-adultos:

Eu gosto de indicar as principais actividades das pessoas, se
bordam, se trabalham na terra; se ha muita taxa analfabetismo,
mas tenho sempre uma preocupagdo de dizer aos professores
que as pessoas tém muitas capacidades, dou-lhe motivagéo,
faco-the um retrato do meio local, isto n&o invalida que néo fagam
uma investigagdo no meio local, desde pesquisas nos boletins
locais, formais adaptar-se ao nivel linguistico de cada populagéo!
Para haver satisfagdo docente e satisfagéo dos alunos é preciso

que ambos tenham motivagdo para aprenderem.
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5.1.3-AREAS PRIORITARIAS E NECESSIDADES DE FORMACAO AO
NIVEL DO ENSINO RECORRENTE. COORDENADORES

O tipo de cuitura existente uma escola facilita ou dificuita o

desenvolvimento de processos de formagao auténoma, de colaboragao e de

formagéo baseada na escola.

Segundo Garcia (1994), o isolamento e o individualismo contribuem de
forma negativa, enquanto que a colegialidade e a colaboragéo sao
fundamentais para o permanente desenvolvimento dos docentes.

Na visdao de Esteves, (1991:102), refere-nos que “A relagdo entre
formacéo continua e formagéo inicial, se & claramente impossivel quando esta
Gltima néo existiu ou foi manifestamente deficiente, néo deixa de estar afectada
por outras ambiguidade”.

Corroborando com os autores referidos, a ideia que toda a formagéo deve
ser entendida como um processo continuo, sobretudo no sentido de que é cada
vez mais insustentavel a ideia de que haja competéncias que s&o adquiridas de
uma vez por todas. Neste contexto apresentamos 0O levantamento das areas
prioritarias e necessidades de formagéo dos participantes (coordenadores e
professores), ao nivel do Ensino Recorrente.

A coordenadora Fernanda, comega por apresentar a sua opiniao
relativamente aos professores que estdo no Sistema Educativo, ao nivel do
Ensino Recorrente e em paralelo sugere propostas referentes a formagéao
inicial e continua dos professores para este grau de ensino:

Muitos professores néo estéo preparados para isso, encontramos
uma grande diversidade na formagéo inicial de professores e
como fal encontramos muita desmotivagdo que ndo estéo
preparados para isto, isto &, estar com 0s aduftos, encamar o
papel deles, descer ao nivel deles.

Nio & s6 ensinar os adultos, é preciso ouvi-los, € ser um amigo,
em que os adultos podem confiar e confidenciar.

A coordenadora Fernanda, procurava cada vez mais identificar as

dimensdes da formagdo que deveriio ser desenvolvidas nos contextos de
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A coordenadora Fernanda, procurava cada vez mais identificar as |
dimensdes da formagdo que deverdo ser desenvolvidas nos contextos de

ensinoc-aprendizagem dos Adultos.

Segundo ela era importante uma componente teérica @ uma pratica na
formacao inicial a fim de tornar capazes o desempenho dos professores no
Ensino Recorrente de um modo mais eficiente: _

E entrar num processo de socializagdo, é estar com eles, é ouvi-

los é conversar com eles, é estar muito na dimensédo humana, por
tudo isto era preciso haver estagios ao nivel do Ensino
Recorrente.

Os professores terdo de estar motivados e inserir-se no meio
focal, prepararem-se mostrando-se que gostam de estar no meio
deles, que ndo tem repugnancia, medo, que gostam mais de um
do que de outro, embora que ele, sinta essa pre-disposigdo, mas
ndo pode, demonstra-la revela-la, os adultos sdo tdo ou mais
sensiveis que as criangas.

Na formacgéo inicial de professores era preciso contemplar estas

realidades do Ensino Recorrente.
A coordenadora Fernanda, dando énfase ao funcionamento relativo a
colocacéo dos professores e a sua pratica docente colocava-nos duvidas de

caracter cientifico efou pedagdgico de grande abertura da Educagéo-Formacéo

dos Adultos, e da sua reflexdo despontavam sugestées para um novo modelo
de funcionamento do Ensino Recorrente:
Os professores em Setembro deveriam estar colocados ja no
Ensino Recorrente, assim poderiam fazer o diagnéstico da sua
turma e ndo acontecer como normalmente se pratica, isto é, ha
um guido de entrevista que os professores fazem aos alunos do
género quantos filhos tem? Porque vou para a escola? O que o
seu marido faz?, tudo isto, podera ser feito de uma forma
discreta, porque estas afitudes, sé afastam os adultos.
A coordenadora Fernanda, revela um cuidado especial com a
sensibilidades dos adultos para tal alerta que na Formacao Inicial de
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professores, tenham presentes estes cuidados, nomeadamente ao nivel da
psicologia dos adultos.

Acrescenta ainda que dada a realidade presente, que & exactamente a da
colocagdo destes docentes no exercicio das suas funcdes docentes pela
primeira vez no Ensino Recorrente:

Os professores que estdo no ano em curso, estéo todos pela 17
vez, e na base da sua formagéo inicial ndo receberam formagéo
na Educagdo—Formagdo de Adultos de adultos, nem formagéo
especifica do Ensino Recorrente. Sabe entdo o que acontece?

O coordenador tem que dar apoio pedagogico, programar com 08
professores, métodos, falar-lhes dos adultos da sua psicologia
das actividades, imagine como os professores reagem no Inicio,
fazem uma lista que é o mais acabar de inquietagbes, do género,
tenho alunas que véem bem, que ndo ouvem bem, que tem
montes de dificuldades, algumas até que mal se deslocam.

A coordenadora Anabela corrobora com a Fernanda, e ndo so critica o
sistema de formagdo de professores, com também questiona as causas do
abandono escolar dos Adultos, e refere ainda as suas dificuldades enquanto
coordenadora perante este cenario educativo:

Questionam-me como trabalhar, recomendo-the que ndo podem
trabalhar com os adultos como se trabalha com as criangas.

Nas visitas aos cursos, constatamos o funcionamento do curso,
se os professores estdo utilizar os materiais que demos, as
orientagbes que foram sugeridas, bem como pistas de frabalho

que os professores devem sempre investigar.

Na formagéo inicial, & preciso o professor aprender a criar as
suas préprias estruturas funcionais, as suas proprias estratégias,
e ndo basta ter uma licenciatura, porque depois ha um choque
entre as diferentes realizadas sécio-educativas dos adultos e a
realidade no campo profissional.
Segundo estas entrevistadas, constamos que é urgente a promogéo de
mudangas relativas aos Modelos de Formagéo Inicial de Professores face ao
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Ensino Recorrente, e a abertura de novos mecanismos diferenciados que
permitam a integragdo também de pessoas com N.E.E.(s).

A coordenadora Anabela, a propésito diz-nos que:

Eu direi que 90% dos adultos com dificuldades de aprendizagem
sdo aqueles que nunca tiveram oportunidade de aprender
verdadeiramente, e sdo eles que mais precisam. _

E preciso haver um apoio personalizado, sobretudo aos alunos
com N.E.E.(s), é preciso haver adaptagdo dos materiais conforme
as necessidades educativas especiais, tendo isto € um processo
de auto-formagdo e é preciso preparar oS professores para
investirem, porque a formagdo inicial, ndo prepara para esta
realidade os professores.

A coordenadora Fernanda solicita a indicacao de possiveis contribuicbes
de diferentes esferas de influéncia de modo que na formagéo inicial de
professores se tenha em conta a formagao dos professores, que segundo ela
os professores n&o caiam de “para-quedas’ no palco educativo:

Deveria haver uma &rea especifica da educagéo de adultos, nos
primeiros anos uma componente tedrica que prepara-se para o
Ensino Recorrente. Depois para ndo cairem de «para- quedas»,
ndo dispensaria naturalmente um estagio pedagogico. Mas tudo
isto ndo existe ao nivel do Ensino Recorrente, ndo hé nada, nada.
Ndo h& também formagdo para formadores todos séo auto-
didactas.

A coordenadora Fernanda, salienta ainda que para os professores muitas
das vezes o objectivo de melhorar a escola o de dar resposta a problemas
praticos da sua actividade profissional passam pelo caracter formativo da sua
licenciatura:

Cada caso de professor é um caso. Cada escola € uma escola e
cada adulto é um adulto diferente, eu lembro-me de me chegarem
a dar coisinhas, por ex. um bolo, e pediam-me para ndo revelar a

ninguém. Achava esfranho mas depois percebi quando me

confidenciavam as suas razbes, é preciso o professor ter




formagdo nesta dimensdo humana, é preciso o professor,
conviver com os adultos, isto é criar em ambiente para tomar
um ché, organizar encontros, que sdo uma mais valia, claro que
néo é todos os dias.

Ao nivel da formagdo dos professores, é necessario identificar as
dimensdes da formacdo docente que deverfo ser desenvolvidas, basicamente
na dimensdo humana, na dimensdo na qual segundo a autora Jesus, o
professor como Pessoa sera capaz de melhor compreender as outras pessoas:

E preciso perceber quando o adulto se sente obrigado a vir a
escola, apesar no sistema existir um controle para os controlar ao
nivel dos alunos abrangidos pelo R.M.G., e no final do més ha um
envio de um mapa de assiduidade para os respectivos servigos.
Acontece muitas vezes que o adulto quando se apercebe gue
lhe é marcada falta ele revolta-se e argumenta como muitos
justificativos, do género colocam uma ligadura no pé e frazem
declaragbes de consultas fora do horario lectivo, apresentam-se
muito apreensivos e «doentes» e claro para compreender 0s
seus perfis, temos que fazer um esforgo para compreender a
situagdo, até porque se ftenta ndo acreditar, na situagdo, 0S
adultos afastam-se definitivamente da escola.

Reforgando a dimenséo pessoal e humana do professor acrescenta a
coordenadora Fernanda:

E preciso ser amigo deles e compreendé-los e de uma forma
humorada responsabiliza-los, esta é uma das verlentes que
devera ser dada na formagéo inicial de professores. Lembro-me
que tive seminarios, aquando da minha formagéo continua e nos
éramos sensibilizados para tal recebemos formagéo ao nivel da
educagédo alimentar, formagédo civica, havia uma preocupagao da
S.R.E. em preparar os coordenadores, professores e adultos.

Hoje, olho para o trabalho dos professores e constato que néo
receberam formagdo especifica para desempenharem as suas
funcbes ao nivel do Ensino Recorrente, numa dimenséo humana




e social, o que ainda felicito é a S.R.E. que proporciona formagéo
aos Coordenadores e professores para este grau de Ensino.
A coordenadora Anabela, também defende a ideia de que o professor do
Ensino Recorrente tem de ser um profissional muito activo e humano:
E preciso fazer das tripas coragdo, para coordenar saldas

escolares com o0s adultos, mas se formos capazes de negociar
com eles no sentido de colaborarem monetariamente, eles
guardam religiosamente todas as suas reservas para alguns

convivios realizados. Diziam-me sempre professora quando € o

dia, e desafiavam a minha boa vontade e claro eu perdia a
vergonha e pedia ajuda a vérias entidades, foi com esta atitude
que visitamos muitos pontos da itha, Continente e Agores.

Hoje, vivemos um periodo de muita contengéo, néo ha dinheiro,
mas podemos criar outro tipo de saidas, por exemplo em vez de ir
ao Continente ir ao Porto Santo, e em vez duma semana, meia
semana de convivio.

A coordenadora Fernanda, da conta de um factor a levar em

consideracdo, é o que se prende com a naturalidade dos professores, pois com

ndo sio naturais da Madeira, de certa forma é um obstaculo segundo ela nao
conhecem o meio local e dai o desfasamento em parte de contextos diferentes
de ensino-aprendizagem:
Mas hé aqui um grande problema, é que os professores que
estdo ao activo no Ensino Recorrente, ndo sdo naturais da

R.A.M., sdo todos do Continente dal que eles precisam todos

primeiro de conhecer o meio local para posteriormente
desenvolver a sua actividade de docente.
Devo dizer que estes professores ndo tém culpa mas sim os

sistema de concursos, que sendo sé6 em Outubro, ndo Ihes da

margem de conhecimento e integragéo previa.

Ha necessidade de proporcionar convivios, dar outra dimenséo a

escola, criar novos mecanismos de cativar os alunos adulfos,




para frequéncia do Ensino Recorrente, ou seja proporcionar

qualidade a este nivel do sistema educativo.

Ac nivel dos incidentes criticos a Anabela conta-nos que:

Um dia assisti a um conflito entre alunos, eu ouvi-os atentamente,
dei a cada um uma razdo mas com uma condi¢do: sé tratariamos
do problema no dia seguinte, concluséo os dois agradeceram-me
e disseram-me que iam respeitar sempre a senhora, porisso é o
que eu digo, se o professor ndo esta preparado para esfe
impacto, a realidade é esta a porta da saida profissional, e dal é
urgente tirarmos partido destas situagbes e de certa forma

também termos uma consciéncia profissional.

De acordo com Peres (1995), defende a necessidade de aperfeicoamento

dos professores a partir do seu lugar real de trabaiho, onde o eixo ou espinha

dorsal & o aperfeicoamento dos professores e tém que ser a sua pratica diaria

nas escolas.

Na visao de Garcia (1974), isso, pressupde a necessidade de o0s

professores tomarem consciéncia da importancias da andlise e reflexdo sobre a

sua propria

pratica como elemento determinante do seu desenvolvimento

pessoal ¢ profissional, € neste sentido, que contextualizamos os relatos da

coordenadora Anabela:

Mas ha um problema, os professores recém-licenciados né&o
conhecem o meio e sentem muitas dificuldades, entdo eu tenho
sempre a preocupagdo de preparar oS professores para o tipo de
publico que terdo como alunos.

Sabe, eu tento contextualizar cada meio local, e preparar 0s

professores!

Acrescenta ainda a coordenadora Anabela que:

Em primeiro lugar, é necessério no Ensino Recorrente enquadrar
um professor que gosta e quer estar com adultos, que tenha
saber cientifico e desenvolvido & parte humana, e que hunca seja
aquele que transmita a frustragdo docente e afasta os alunos, dai

que mais uma vez se justifica ao nivel da formagéo inicial de




professores, a necessidade de apresentar no plano de estudos,
cadeiras especificas, da especializagdo de adultos.

Nio basta fazer mais tarde das “tripas coragdo” para a profisséo,
mas sim uma conscientizagdo e qualidade no sistema. Criar-lhes
estruturas mentais e disponibilidade para o exercicio do cargo,
nédo esquecendo também ndo criar espagos fisicos para, reunices

e centros de estudo.

Em sintese, quando questiondmos os Coordenadores que se tivessem

possibilidades de sugerirem algumas mudancas no Sistema Educativo gue
sugestdes apresentariam como pertinentes para a Formagéo Inicial e o
Ensino Recorrente, as respostas foram semelhantes, registamos algumas
numa listagem:

N&o devera haver um fosso entre a leoria e a pratica, incluindo no

proprio sistema de formagéo de professores

E necessario fazer lembrar por exemplo 0 modo como cada aluno

é integrado nos diferentes niveis de aprendizagem.

Ndo é so avaliar a componente académica, é preciso também

ponderar a dimensdo humana, é preciso cada vez mais na

socializagdo na formagéo inicial de professores.

E preciso criar intercdmbio entre as escolas, entre os diversos
Cursos de Ensino Recorrente(por exemplo a minha escola e uma
outra num dado periodo os alunos podem fazer uma «espetada».)

( sorrisos de satisfagdo docente).-

E preciso proporcionar na formagdo inicial mecanismos de
conhecimento de avaliagdo continuo baseado em trés niveis: 1°,
2° 3° e melhoria do conhecimento, também ha um processo de
avaliagéo para 0s alunos auto- propostos.

E preciso sensibilizar os professores para a necessidade de
serem reflexivos relativamente ao sistema de avaliagdo continuo
dos adultos que frequentam 0S cursos.

Ao nivel da Formagdo Inicial é preciso sensibilizar os professores

para a necessidade de uma constante adaptagdo face a




diversidade de situa¢des mudangas ac nivel de mentalidades,
para uma constante adaptagéo a situagbes novas.

E preciso baixar as fatias das expectativas profissionais quando
somos, confrontados com adultos com problemas graves, droga,
alcool, emigragédo, conhecer bem o grupo e evitar o choque uns
com 08 outros.

Hoje é uma porta de saida profissional como eu ja disse para 0s
professores, todavia ndo estdo preparados para esta realidade
social e pensam que os adulfos sdo como as criangas.

Os adultos tém cargas emocionais, afectivas e humanas, e
negativas e se o professor pensa que leva o seu programa para
cumprir em qualquer aula, engana-se! Vai fazer uma coisa
completamente diferente, vai descer ao nivel deles e ser seu
amigo e satisfazer as suas necessidades de aprendizagem de
acordo com as realidades que s&o confrontados.

Nas nossas sociedades, em que as diferengas sociais e culturais
dos adultos sdo cada vez mais evidentes, ¢ necessério proceder

a uma nova inovagéo na Formagéo Inicial de Professores.

5.2-PERSPECTIVA DOS PROFESSORES
5.2.1-PERCURSO DE VIDA PROFISSIONAL

A fim de permitir uma leitura mais compreensivel entre os dados
fornecidos pelos coordenadores e o seu cruzamento com os professores,
optamos também por agrupar categorias sociais € interpessoais para este
Gitimo grupo em estudo.

Estrela (1992) salienta que nas acgdes de formagdo um dos principios
que deve estar presente é o isomorfismo entre a formacao recebida pelo
professor e o ensino que realiza.

O professor Alexandre, uma grande figura da historia dos adultos na
R.A.M. onde iniciou, o Ensino Recorrente na Missdo Cultural, comega por
referir o seu percurso profissional contextualizado-o numa perspectiva

historica do Ensino Recorrente:
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A 8 de Outubro de 1945 comecei a trabalhar na minha escola no
campo, e 14 trabalhei trés anos.

Foi o primeiro do Magistério Primario e sou o mais velho, ja
morreram todos 0os meus colegas.

O professor s ensinava as escolas masculinas, o professor s6
ensinava rapazes.

A professora podia ser femininos, masculinos, ou mistos.

O professor ao fim de dois anos de servi¢o aumentava um valor
e sé aumentava até vinte e ndo aumentavam mais que se
juntavam a nota do curso.

Os anos de servigo no Ensino Recorrente nunca constaram
como para contagem dos anos de servigos.

A professora Maria faz-nos uma referéncia ao seu percurso de vida
profissional desta forma:
E preciso gostar das pessoas, desse mundo de pessoas que tem
muitas dificuldades!
Ja trabathei no Ensino Recorrente porque gostava, mas gostava
mesmo!

Trabalhei em varios cursos, desde cursos que tinham «meninas
das caixinhas» foram dois anos espectaculares, porque sentia
que elas gostavam de mim, hoje encontram-me ha rua, abragam-
me, beijam-me, e sendo realmente carenciadas reconhego que
precisam de ajuda.

Diziam ndo queriamos letras nem numeros, fala-nos de assunfos
que realmente preocupam-nos.

Traziam um roll de problemas atrés de si e questionavam-me
como resolver problemas de mulheres malfratadas, os problemas
dos maridos, dos filhos, diziam-me que eu era uma companheira
amiga e que precisavam muito de mim.

A professora Maria aproveita entretanto para recordar alguns incidentes

criticos que de certa forma mais a marcaram:
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Lembro-me do caso de uma rapanga, que estava com 0
rendimento minimo, e ela tinha que levar os seus filhos para a
escola, tinha dois filhos gémeos e mais um bebé e tinha outras
alunas que também levavam os filhos, pois ndo tinham a quem
deixar, lembro-me de dizer a coordenadora que precisava de uma
educadora. _

Esta rapariga, era uma mulher, fruto do resultado das amarguras
da vida fizeram dela ndo direi uma mulher agressiva mas
angustiada, entdo ela batia tanto nos filhos dentro da sala quando
eles vinham ao pé dela com o seu lépis tanto afiado, picava na
cabeca dos filhos, choravam, eu dizia néo faga isso, d4-me dor
(expresséo de franstomo e do...) marcou-me imenso cada um
destes momentos.

Procurava resolver cada situagdo de modo que o sofrimento

diminuisse.

5.2.2-POSICIONAMENTO DOS PROFESSORES AO NIiVEL DO ENSINO
RECORRENTE

O professor Alexandre, revelava muito interesse em contextualizar o
Ensino Recorrente, inclusivamente a pouco e pouco fomos acompanhando a
sua viagem profissional no tempo:

Nao se esquega que o dia 8 de Setembro é o Dia Intemacional da
Alfabetizagéo.

Olhe qualquer pessoa poderia ensinar adultos na altura, e 0
professores ganhavam 500800 por aluno, se passassem no
exame.

Por cada 20 alunos que se mandasse a exame de 3° classe e 86
depois fariam 42 classe.

Os professores que sabiam desses valores, 0s professores
espertos, «os para-quedistas» conseguiam logo os 20 alunos
para exame. Os 500$00 era apenas por aluno que ficasse

aprovado no exame.
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Era assim que nesse tempo se ensinavam os alunos, e
trabalhdvamos ao Sabado e s6 voltdvamos a casa ao Domingo.

Um pormenor engragado era a Quinta-feira ndo havia escola, era
uma pausa de servigo e logo havia ao Sabado. Na Quinta-feira
cala bem e foi ai que iniciei o meu desporfo na caca

(sorrisos.....sorriso...) e dai o meu gosto pela caga.

O professor Alexandre procurava cada vez mais relatar-nos como todo o
processo educativo decorria na sua época, bem com nos testemunhava o
modo de como as esferas de influéncia da préatica pedagdgica do professor; a
sua relagdo pedagogica; a psicologia da aprendizagem dos adultos; a filosofia

e histéria de Educagao de Adultos se posicionava:

Ainda falando dos professores «espertos», «péara-quedistasy,
foram aqueles que mais “cagaram” adultos, e como era tempo de
guerra, 0s professores aproveitaram o0s editais e comegaram a

concorrer para poderem mais tarde ganharem com esses adultos.

Sempre que queriamos um curso, faziamos uma lista de adultos

enviavamos para a Secretaria da Educag8o e nos convidavamos
os professores que nés entendiamos, ou sefa os professores
mais creditados para cada curso de adultos.

O professor Alexandre, mais uma vez aproveitava para recordar 0s seus
cargos desempenhados ao nivel da Educagao-Formacao dos Adultos,
sobretudo aguele em que exerceu o cargo de Encarregado da Missdo Cultural:

Fui encarregado da Misséo Cul'tt'lral, entre 1965-73, nessa altura

deixei de exercer fungbes nas escolas, projectava os filmes, nas
freguesias da Madeira eram filmes que vinham de Lisboa, eu
tinha um motorista e corria a itha da Madeira e do Porfo Santo.

Eu fui a lugares que nunca nenhum professor tinha ido na Miss&o
Cultural, eu tenho nos meus apontamentos a minha volta a itha, ja
pedi & minha neta para recolher as minhas memorias
profissionais: os passeios a pé, memorias da minha vida de

professor (expresséo de alegria e satisfagdo).
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Um pormenor importantissimo, foi aquele em que apresentava as
sessfes de animagdo culftural ao ar livre-(entre 1973-1975), foi
espectacular!
Fui professor de adultos muitos e muitos anos, com muita alegria.
De todas as acepgbes sumariadas, sentimos dificuldade em sintetizar o
discurso mais significativo porque rapidamente percepcionamos que professor
Alexandre, em cada momento da sua historia de vida, cada vez mais esta
ganhava significado profissional e de certa forma proporcionava-nos um
contexto histérico abrangente ao Ensinc Recorrente na R.A.M.
O professor Alexandre de certa forma retratava-nos a realidade
educativa da sua época:
Nos cursos de adultos, fiz exames a aduitos que faziam exame
com os mesmos programas dos mais pequenocs. Entretanto
proporcionei muitas explicagbes aos adultos para os preparar
para os juns que os confrontavam afraves dos exames.
Por volta de 1979, um director propés-me para a coordenag&o
dos Cursos de Educagdo de Adultos. Mantive a denominagéo de
Encarregado da Misséo Cultural e sem ser momento oficialmente
(a0 que me lembro) passei a ser o responsavel pelos mesmos. (e
tudo o que dizia respeito a adultos) da Regido, era de certo modo
coordenador € (um pouco) inspector.
Eu tenho muitas histérias de vida na meméria, por exemplo:
O professor Alexandre com muita saudade esforgava-se por nos contar
alguns dos incidentes criticos ao longo do seu percurso profissional:
Um dia lembro-me de um senhor esposo de uma professora, que
sabia o «esperanto» isto é, uma lingua universal, que na altura
resultava das varias linguas, as fantas tiveram um filho, e
chamaram-the «Hungariano» (risos...rsos....).
Devo acrescentar que fui professor de «ilustres damas» e fui
professor de altas instancias, dos poderosos que queriam tirar

carta e todos me indicavam, eu ganhei um «cartaz», uma «fama»
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desde os empreiteiros todos me procuravam como professores
adultos.

O professor Alexandre, continuava revelando enorme satisfacéo docente
relatava-nos alguns episédios profissionais muito interessantes pois de certa
forma ridicularizam o Sistema Educativo na época:

Num exame uma senhora logo que terminou voltou-se para mim e
disse: «A filho, como vai ser?» tinha frases feitas e néo
consegui...!» (Risos....).

O meu espirto aventureiro foi ir ao Porto Santo, ja havia
electricidade e no quintal de uma casa no terceiro a casa era
branquinha, entre as janelas projectava os fimes, era um
sucesso. Havia um motor que s6 podia ser transportado por 4
homens, imagine a dificuidade desse tempo. Um dia vieram 24
homens, vinham 12 homens e descansavam 12 para programar
as sessdes, isto nos lugares mais dificeis de acesso.

Na altura a sede ficava nas «minas gerais» as pessoas depois
perguntavam aonde me podiam visitar, um dia um senhor, chegou
junto de mim e disse: «Onde fica o senhor professor? (um homem
que pbe filmes), ficava por cima das minas gerais» (SOITisSoS...
recordagéo saudavel de satisfagdo docente...)

O professor Alexandre, em simultaneo nos seus relatos também nos
referiu como os contextos familiares de certa forma influenciam o desempenho
profissional docente:

Vou contar-lhe o gosto por ser professor de adultos:

No comego da minha escola priméria, eu via a minha méae a
escrever carfas as pessoas que ndo sabiam nem ler nem
escrever.

A minha mae ensinava aos vizinhos a sua maneira, a senhora
tinha a 42 classe com prestigio dado por uma professora especial
para a minha mée...

Entretanto a minha mae, torna-se regente escolar para me ajudar

a tirar o curso no Funchal, fiquei num colégio junto a Igreja do




Carmo, comia milho todos os dias ao almogo, menos ao
Domingo.

Ha uma coisa interessante, as pessoas gque ndo tinham a quarta
classe e queriam tirar a quarta classe, isto muito antes da
Campanha de Alfabetizagédo; faziam o exame em conjunto com as
criangas.

Cheguei a examinar as criangas e um, dois, trés, homens, raro
senhoras, e o critério era a mesma exigéncia que as criangas...

O professor Alexandre, enquanto falava das sua diversificadas
actividades profissionais aproveitava para também criticar a sociedade da
época, ou seja nas suas palavras a vergonha que os homens tinham que
passar para tirar a 4° classe:

Curioso que 0s homens que iam a exame, eram criticados
socialmente e contestavam que: “para se sujeitar a exame € que
mesmo o homem precisa, era uma vergonha juntamente com as
criangas”.
Os adultos eram considerados como criangas ao nivel de
exigéncias académicas.
Depois da Campanha Nacional contra o Analfabetismo, houve
outro nivel de exigéncias, o professor, tinha outra valorizagéo.
Depois da campanha houve uma valorizagdo da carreira e
ficamos apreensivos porque agora pelo menos levaria mais anos
para o adulfto tirar a 4° classe, ndo reagimos logo mas os
professores conseguiram entdo cursos de adultos.
Lembro-me em 1946/47, pagavam-me o peltréleo e produtos que
os adultos me ofereciam néo era para tirar a 4° classe mas para
aprender mais e ndo dar a vida a saber, era para ler a cartinha e
pouco mais.
N&o havia sendo a telefonia e os adulftos procuravam-me!

O professor Alexandre, procurava sempre atraves dos seus relatos,

referenciar a mais valia profissional no campo educativo com os adultos:




Ganhei muita experiéncia pedagogica e muitas histérias de vida
engragadas sobretudo na altura dos exames felizmente que me
orientava pelo que a lei estipulava, porque tinha maultiplas
situagbes para gerir: desde exames que me levavam contratadas
pessoas para fazer 0s seus exames; eram pressées sociais que
procurava gerir com muita calma e diplomacia.

Fazia um plano, tinha que prestar servigos todos 0s dias tinha um
taxi no qual pagava 6$00 ao Km, e tinha que distribuir pelo campo
e Funchal, eu fui a todos os lugares das Freguesias da Madeira».
Hoje os tempos sdo outros € preciso formar estes novos
professores, caso contrario eles ndo gostam de eslar nos cursos
com os Adultos.

As relagbes entre os discursos encontradas entre os dois professores,
permitem-nos concluir, que oS dois participantes relatam-nos inumeros
incidentes ocorridos durante a sua carreira profissional, e recordam-nos com
muita saudade e satisfagéo docente.

A premissa que os distingue, & que enquanto o primeiro participante
apresenta-nos uma preocupagao excessiva em contextualizar historicamente o
Ensino Recorrente, e o segundo participante faz uma abordagem actual ao
Sistema Educativo, dando uma viséo das competéncias interpessoais por parte
dos professores que de certa forma facilitam o seu relacionamento e promovem
relacdes construtivas entre os aduitos.

Os testemunhos da professora Maria continuavam cada vez mais a
evidenciar a necessidade de participagdo e envolvimento dos professores com
os adultos.

Os seus incidentes criticos iam mais longe e rapidamente apercebemo-
nos do seu posicionamento face ao Ensino Recorrente:

Num curso, um dia uma senhora que via que ndo tinha nada para
comer para beber e chegava a escola via-a a procurar na escola
restos de comida, doia-me muito!

Uma outra situagdo que me marcou, foi a de uma outra rapariga
com os filhos intemados e digo-lhe foi o pior ano, gerir esta




angustia e desespero, nem 0 ano das meninas das caixinhas,
causou tanto sofrimento pessoal e profissionall

Nos cursos tive de gerir todo este mau ambiente, degradagéo
social, prostituicdo, pobreza, confliftos na sala de aulas,
procuravam buscar as familias, méae pai, irm&os., para acertar 0s
seus problemas na escola.

Eu muito prudentemente deixava-0s conversar um pouco porque
reconhecia que era o unico espago que tinham para desabafar,
mas logo em cima do acontecimento dizia-thes que ja lhes tinha
dado muita atengdo e que precisava agora da ajuda dos meus
alunos e eles ficavam muito preocupados porque diziam
gostavam muito de mim e que n&o poderiam dar-me desgostos!

A professora Maria, muito entusiasmada procurava relembrar cada vez
mais histérias de vida profissional, porque segundo ela os professores mais
novos precisam de as conhecer a fim de poderem criar condigbes favoraveis
para as aprendizagens dos Adultos:

Um dia, uma rapariga que depois de a conhecer um pouco melhor
a sua histéria de vida dava-lhe muita ateng&o e ela disse-me; ‘et
gosto muito de si, porque nunca a vi com uma cara «carrancudan,
é uma pessoa alegre que me fala de coisas da vida, gosto da
escola, e de si”.

Ainda um dia no curso, estava um ‘pequeno” fora da janela a
provocar ela, e eu sé a vejo levantar-se fora da cadeira, salta a
janela e vai ao “ pequeno” arrancar-lhe o cabelo e vem comigo e
diz-me: «Olhe a «guedelha» que eu lhe arranquei, eu disse-lhe
que ninguém pode abusar da professora nem aborrecer a
professora.» (SOITisOS, sorrisos quando recordava toda esta
cenaj.

E tudo isto, que os professores novos devem saber, para estarem
preparados e agjudarem 0s Adultos nas suas aprendizagens e

proporcionarem-lhes uma melhor qualidade de vida.
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O desenvolvimento profissional de acordo com Louks-Horsley, et al
(1987), citado em Sarks e Louks-Horsley, (1990), é facilitado quando os
adiministradores e professores lhes dao grande prioridade e promovem cursos
e outras modalidades de formagao.

A professora Maria diz-nos que:

Os professores precisam de estarem muito bem preparados, isto
é, terdo que lhes dar grande prioridade na sua formagéo e
promover cursos ou outras modalidades de formagéo
relacionadas com o Ensino Recorrente.

Cada dia os professores sdo confrontados com uma
multiplicidade de situagbes especificas dos adulfos.

A professora Maria, através das suas muitas histérias de vida, procurava
apresentar propostas pedagdgicas e de resolugéo de situagdes

comportamentais entre os Adultos:
Lembro-me que dei aulas aos «meninos de ruay e durante o dia

riscavam os carros de todos, dos professores, e preveniam-me
que o meu carro também seria vitima, entéo toda a gente dizia
que eles iriam furar os pneus do meu carro, enfim.

Ent&o o que eu fiz para que ndo me levassermn a mal?

Logo no inicio disse-thes: «Se vocés trabalharem muito bem eu
na saida levo-vos a casa.» Remédio Santo!. Todos criavam um
bom ambiente na sala de aulas porque queriam ftoda a atengao
da professora e imagine, em deixavam alguém encostar-se ao
meu carro (Sormisos..Sorrisos).

Os momentos que foram mais significativos (incidente criticos)
profissionalmente e foram determinantes na sua actividade profissional bem
como na sua formagao como pessoa, eis o que a professora Maria nos relata:

Um dia uma menina vomitou a sala de aulas e reparei que a méae
foi limpar e s6 me dizia: «olhe senhora professora é s6 agua,

ainda tem alguns gréos de massa branca».
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Hoje a situagdo social e familiar de cada aluno adulto, mais do
que terem muitas vezes recursos, o mais urgente é proporcionar-
mos formas de gerir esses recursos.

Um dia uma senhora aproximou-se de mim e com muita
confianga perguntou-me: «O seu marido bate-lhe?» (sorriso e
resposta: ora a senhora Maria néo vé a minha cara como esfta

toda negra e sorrindo dizia-lhe: néo acha?).

Em jeito de conclusdes de metodologias pedagégica e didacticas a
professora Maria sugere que:

S&do em todas estas situagbes que tera que haver uma grande

sensibilidade da parte do professor, um grande equilibrio e uma

procura constante de diversificar as estratégias, as metodologias

do ensino- aprendizagem. E preciso estar sensivel para este tipo

de pessoas, e nunca podemos dar um trabalho e dizer-lhe: tome

e feche a boca, iss0 nunca, nunca....... «0s adultos quando estéo

a fazer o seu trabalho constata-se muilas vezes que 0 seu

pensamento estd nas suas vidas, esta fora da escola, esta na

familia, no marido que esta a chegar nos filhos para 0s deitar, no

pedido & professora para sair logo porque tém vida para
resolver».

E legitimo que os professores no Ensino Recorrente sejam

reconhecidos profissionalmente - e ndo como professores que

apenas véo & noite dar umas “horinhas’, é professor, pertence a

uma escola, pertence a uma coordenagéo, faz parte do sistema

educativo.

5.2.3-AREAS PRIORITARIAS E NECESSIDADES DE FORMAGAO AO
NIVEL DO ENSINO RECORRENTE

A vida na aula é um rede de intercambios, de criacdo e transformagéo de
significados. A intervengao do professor deve portanto, ser no sentido de
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orientar, de guiar e de preparar as permutas entre os alunos e 0 conhecimento
do modo d e que se enriquegam e desenvolvam os sistema de significados que
os alunos vao elaborando (Setenhouse, 1987 e Elliot, 1990).

Para os professores Alexandre, e a Maria a pratica lectiva contribuiram
para a formagao de professores como pessoas, numa dimensdo
verdadeiramente humana.

Os profissionais que trabalham com pessoas, acabam por dar uma
atengdo muito especial ao ser humano o que lhe confere determinadas
caracteristicas, como podemos deduzir nos discursos implicitos do professor
Alexandre, e da professora Maria e ainda reflectir em relagdo a pertinéncia
das suas sugestdes, face ao levantamento das areas prioritarias de
necessidades de formagdo, as quais basicamente centralizam-se ao nive! da
formagéo inicial de professores:

0 Uma das coisas que devemos fazer como professores é procurar
com os alunos, que eles criem relagbes pessoais entre si e com a
sua escola, embora por vezes seja um pouco dificil.

O Penso que terd de haver muitas acgdes de formagdo e mudanga
de mentalidades educativas.

O Sera que ndo se percebe todo este sofrimento dos docentes do
Ensino Recorrente em principio parte também um pouco da sua
formac&o inicial?

O Qual é a estrutura emocional de professor recém- licenciado para
lidar com alunos problematicos, ao nivel do &lcool, da droga,
prostituigdo, toxicodependéncia?

O Lidar com situagbes confiituosas é complicado, tem a ver com as
nossas idades, uma coisa €& ter 20 anos oufra é 40,
compreendemos as situagoes e gerimos de forma diferente.

0O A vida ensina-nos alguma coisa, aprendemos a dar a volta, e
sinto estes professores muito perturbados emocionalmente e
sabemos que tém a agravante que é o seu isolamento na noite,
ndo tém suportes humanos docentes para os apoiar, para
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partilhar as suas angustias, medos, duvidas, nem sequer um café
para “desabafar’.

Deveriam proporcionar formagdo aos Directores das diversas
escolas bem como integrar inicialmente na formagdo de
professores os Estagios Pedagégicos integrados no Ensino
Recorrente. _

£ muito dificil haver estégios pedagdgicos, porque cada ano é
diferente em cada escola, é sempre dificil haver o numero exacto
de frequéncia de alunos-adultos.

Deveria haver um compromisso no Ensino Recorrente, para
assim poderem fazer estagios, e haver uma estrutura toda
integrada. Segundo a actual perspectiva nunca ira haver
professores especializados para trabathar com Adultos.

Os concursos sdo mais tarde, porque as listas vdo chegando,
nunca sabem quantos alunos, tudo isto vai comrendo, nessa
altura, sé aceitardo o Ensino Recorrente, os professores que
estdo no desemprego, veja como vai o sistema.

O primeiro passo comega pela necessidade de motivar as
pessoas leva-las a assumir compromissos com a escola, e que
cada pessoa perca o medo de ir & escola & noite, que esteja com
motivagdo e o medo do novo professor. Sabe os adultos sdo por
vezes como as criangas em relagdo aos professores, as criangas
gostam do seu professor, e o adulto ainda mais, eu tive alunos
que mandavam celebrar missas para que ndo perdessem ©
professor, isto & muito significativo, & preciso repensar nestas
situagbes. Um caso real foi no ano passado um professor de uma
escola colocado no Ensino Recorrente, no presente ano foi
colocado no diumo, sabe foi muito complicado porque os adultos
manifestaram-se na escola, afirmando que era ‘“engano” o
professor era para alunos da noite, “ era deles”.

Constata-se uma ligagdo tdo forte com os professores, porque
todos somos pessoas frageis, e como professores podemos ter
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um publico de alunos, desde os que séo vitimas do desemprego,
Socialmente maltratadas, contextos familiares desfeitos, que ao
longo da vida lhes deram sofrimento, entdo o professor é o seu
amigo confidente e agarram-se de “unhas e dentes”.

O professor é um amigo, que segura todos estes desequilibres
emocionais, & médico, psicologo, psiquiatra é tudo, tudo... e criam
uma amizade que de tal modo que quando hé mudanga, ha
novamente um sofrimento.

Todas estas vivéncias profissionais tem proporcionado de certa
forma muita safisfagdo docente, ou sefa, ao nivel das
expectativas para mim é assim: todos os anos penso em iniciar
uma luta nova, porque todos os anos os alunos séo diferentes.
Para mim ndo basta apenas referir todo este processo do
professor como pessoa é preciso que o proprio sistema educativo
faculte mecanismos complementares, tais como:

» Cassetes de video com uma temética de abordagens
diversificadas, por exemplo da &gua, das levadas, do
Patriménio Regional, da Historia da Madeira, onde se
requisitasse foda uma variedade de material didéctico.

= Coordenagdo de um jomal a nivel Regional de Adultos,
com reportagens dos diferentes cursos na R.A.M.

= Parcenia com as Autarquias, tendo um papel activo de
gestdo no apoio diverso ao Ensino Recorrente.

» Espago fisico central, com funciondrios de apoio
administrativo por exemplo, ao nivel das fotocopias,
arquivo.

» Um Jocal, onde funcionasse uma biblioteca e onde cada
professor que leccionasse adultos saberia que poderia 13
encontrar a sua area de qualquer saber cientifico.

Tudo isto era fundamental, no acompanhamento de todas estas
mudangas, com campanhas de valorizagdo da Educagéo-Formagéo
de Adultos, isto, seria uma valia Educativa do Ensino Recorrente.
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Os testemunhos da professora Maria, corroboram com o professor
Alexandre, a sua intervengéo também pSem em destaque uma perspectiva do
desenvolvimento profissional e as mudancas no contexto da formacéo inicial de
professores. Segundo a sua opinido as mudangas no contexto profissional
obrigam a uma nova formacdo de modo a responder as exigéncias que séo
feitas no actual sistema educativo. ,

De acordo com Migorance (1992, citado por Garcia, 1994), o
desenvolvimento profissional ndo é um processo equilibrado, mas passa por
momentos diferentes.

Ha épocas de equilibrio em que se adoptam posturas mais estaveis e a
épocas de crise, que podem ser determinadas por mudangas no proprio
individuo ou no contexto profissional em que esta inserido e que obrigam a
assumir novos papéis, novas posigbes profissionais.

A intervencéo da Maria pde em destaque estas perspectivas:

Os professores recém-licenciados néo se sentem muito a vontade
para trabalhar com os alunos porque ndo sentem que néo tiveram
preparagdo cientifica e pedagbgica, ou seja, um estagio
adequado ao nivel etarios dos formandos.
Em cada época é preciso integrar os saberes, um trabalho de
qualidade, é uma aposta a fazer!
Os professores poderiam ser colocados nao por concursos mas
por requisigdo, para este tipo diversificado de sftuagbes ou
noutras instituicbes sociais, isto é, talvez seria também uma forma
de ocupar os tempos livres dos adultos de uma outro modo.
No mesmo grupo do Ensino Recorrente podemos fer alunos com
quinze anos e alunos com setenta ou mais anos, vefa s6 como
tera que ter uma formagéo o professor que gere e estabelece esta
ponte educativa.

Relativamente as metodologias, a Maria apela para que os professores,

sejam flexiveis nas suas programacgdes:

O professor nédo pode ter planos rigidos, ndo pode haver para 0
adultos um trabalho inflexivel, para estas pessoas é ir ao seu

197




encontro no seu trabalho dia-a-dia, nada de cdpias, ndo interessa,
nada de leitura da primavera dos flores, porque nédo Ihes interessa
mas sim leituras de um didrio, dos casos do dia do preenchimento
de cheque da simulagdo de fazer assinaturas em contratos, como

pagar as suas compras, as suas receitas médicas.

Em jeito de conclusdo a professora Maria sugere que ao nivel do Ensino

Recorrente, € necessario repensar na formagdo inicial de professores, e nos

papeis que os mesmos tém que desempenhar:

(....) por tudo isto, é preciso preparar os professores, nédo direi
que hoje os professores néo tém capacidades mas direi que
poderdo ndo estar preparados ou sensibilizados para lidar com
foda esta diversidade de adulfos, de aprendizagens sociais e
familiares em contextos multidiversificados.

Recomendaria também ao nivel das instituigbes de formagéo,
estdgios pedagdgicos com adulfos, constatar que ha pessoas

com necessidades educativas especiais e apoio.

A professora Maria de vez em guando aproveita para contar alguns dos

incidentes criticos, que the surgiam nos Cursos:

Lembro-me que tive uma aluna com necessidades educativas
especiais, e que eu lhe dava apoio domiciliario, lembro-me que a
ajudava a deitar porque a sua irmé s6 chegava as 11 as noite e
aproveitava de trabalhar nesse periodo em que la estava porque
tinha dificuldades.

E preciso ter uma grande sensibilidade e olhar para estas
pessoas sdo incanséaveis com o sofrimento, séo inteligentes e
amaveis o que lhes provoca a vontade de aprender. Lembro-me
que quando chegava as seis e trinta a senhor a sentada na sua
cadeira de rodas com o seu ar tdo feliz esperava-me
ansiosamente e as nove e trinta pedia-me para a ajudar a vestir o

seu pijama e deixa-la jé deitadinha!
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Os professores tém que fazer o seu papel de assistente social,
tém de gostar das pessoas, tém de ensinar 0s adultos ndo sé
pelo dinheiro, mas por uma {rabalho que compense satisfagdo

docente.

Na opinido da professora Maria, justifica-se uma mudanga no Ensino
Recorrente, segundo ela é urgente proporcionar uma mudanga neste grau de
Ensino:

Eu diria que sena necessario dar uma volta de 180° no Ensino
Recorrente, comegaria por investir verdadeiramente do Ensino
Recorrente ao nivel das areas:

0 Dar formacéo inicial aos professores. dar formagdo continua
aos professores aos Coordenadores, essencialmente ao nivel da
relagdo pedagbgica, ao nivel do Curriculo, da Supervisdo
Pedagégica.

01 Adequagdo dos mateniais ao nivel dos Programas e ao nivel
das novas tecnologias.

O Apoio as pessoas com necessidades educativas especiais; e
particularmente sugiro em cada Concelho, que seja colocado um
professor do ensino especial, logo estes seriam os recomendados
para prestar o respectivo apoio. Julgo que ndo haveria obstaculos
porque normalmente estas pessoas estdo disponiveis num

periodo diuro e porque nédo cortar esta barreira entre o Ensino

Recorrente e o Ensino Regular?

(1 Dar outro estatuto ao Ensino Recorrente mudando os seus
alicerces ou seja as suas mentalidades de acordo com a

formacao especializada dos professores.

5.3.1-PERCURSO ACADEMICO DAS ALUNAS FINALISTAS DA
UNIVERSIDADE DA MADEIRA

Numa tentativa de resposta a pedidos de Centros de Formagdo as
investigadoras: Estrela, Rodrigues e Esteves (1998:138), referem-nos que:
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“(..) tem provavelmente a ver com a relevancia da formagéo de adultos
para outras areas de actividade do professor, sobretudo a nivel do Ensino
Recorrente.” Corroborande da pertinéncia destas preocupagdes relativas as
questbes aos objectivos da formagéo inicial, é neste contexto, é neste cenario
que realizamos a luz da investigagao e ao nivel empirico as nossas entrevistas
a fim de conseguirmos captar as concepgdes dos diferentes participantes, ou
seja, das alunas finalistas da Universidade da Madeira no ano lectivo 2002-
2003.

Tal como para as finalidades atras referenciadas, procurou-se também
saber o percurso académico de cada participante a fim de podermos
estabelecer as relagbes entre os diversos intervenientes neste e estudo, nesta
triangulacéo:

0 Coordenadores
{1 Professores
T Futuros Professores

A Rubina destaca-se do seu grupo comegando por fazer a sua

apresentacao:
Eu tenho 21 anos, estou no curso do Ensino Basico e sou natural
de um meio rural.
Ser professora foi o que eu sempre gostei e aspirei.
A Gracinda também se apresentou:
Eu tenho 24 anos e sou também natural de um meio rural.
Estou no curso do Ensino Bésico porque eu sempre gosteil

A Virginia e a Isabel também se apresentaram, referenciando que:

Eu tenho 26 anos sou de meio urbano e esfou neste curso porque
foi aquele que eu sempre gostei desde pequenina.

Nunca reprovei nenhum ano.

Eu tenho 22 anos sou de meio urbano e estou neste curso porque

desde pequenina que queria ser professora do Ensino Basico.
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5.3.2-REPRESENTACOES DOS FUTUROS PROFESSORES AO
NIiVEL DO ENSINO RECORRENTE

As entrevistas aos alunos finalistas da Universidade da Madeira, foram
uma fonte de enriquecimento para a nossa investigagao, pois permitiram captar
as representagbes que os mesmos tinham face ao Ensino Recorrente.

Segundo Perrenoud (1993), a formagéo passa pelo contacto com diversas
praticas o que possibilita novas apropriagdes. A este proposito todos os
entrevistados da Universidade da Madeira forma unénimes na lacuna que
segundo eles existe na Formagao Inicial de Professores, face ao seu possivel
exercicio de funcdes no Ensino Recorrente.

Os seus testemunhos realgam o fosso existente entre a teoria e a pratica,
ou seja através de uma analise de contetudo rapidamente percepcionamos as
suas representagdes, a este nivel, apercebemo-nos do desfasamento entre a
Formacéo Inicial de Professores e a realidade do funcionamento deste nivel
de Ensino, no contexto o Sistema Educativo actual.

A Rubina no seu discurso face as suas representagoes relativas a sua
possivel colocagéo no Ensino Recorrente diz-nos que:

Eu falo por mim, ndo tenho ideia do funcionamento do Ensino
Recorrente.

Nédo me sinto preparada ao nivel da psicologia do adulto.

Néo sei muito bem, nem sei 0o numero minimo de alunos num
curso de Ensino Recorrente.

Néo tenho conhecimento do Programa do Ensino Recorrente, é
uma realidade para enfrentar.

Corroborando a Gracinda da também o seu testemunho:

Eu nunca tive contacto nenhum, apesar de fermos algumas
referéncias teéricas, mas ndo chegam, ndo me sinto preparada
para leccionar os adultos eficazmente.

Né&o me sinto a nivel pedagégico e administrativo preparada para
feccionar o Ensino Recorrente.
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Julgo que séo pessoas com diferentes niveis etarios mas néo sei

quantos alunos séo numa turma e como funciona o curso.
A Virginia e a Isabel nas suas intervengdes ddo muito énfase a esta

problematica e acrescentam a necessidade de haver mudangas ao nivel da

Formagao Inicial de Professores.

Para que a escola se torne numa unidade de formagéo & necessario a
existéncia de um grupo de professores que funcionem como impulsiocnadores
de mudangas e inovagéo, segundo a visdo destas Ultimas participantes bem
como a sua opinido que é partithada face & lacuna da sua formagé&o inicial e o
contexto educativo relacionado com o Ensino Recorrente.

Em termos de Formagéo Inicial recordam que pouco receberam na area
da Educagéo-Formagao de Adultos:

Eu lembro-me numa cadeira, a de pratica pedagoégica, que os
seus os contetidos de certa forma referenciavam os adulfos, mas
confesso que e as minhas colegas sentimos sérias dificuldades
se tivermos que exercer a nossa profissdo nesta area.
N&o tenho tido conhecimento de formacgédo especifica e de
preparagédo inicial para leccionar o Ensino Recorrente.
N&go sei muito bem quais sédo as dreas especificas, ndo fago ideia
porque néo sei o numero de alunos nos cursos.
Sei gue as vezes é a noite.
Sei que as vezes o horéario é diurno.

Ao nivel da Supervisdo Pedagogica, constatamos um total

desconhecimento do funcionamento da coordenacdo ao nivel do Ensino
Recorrente, registamos os seus testemunhos:

Néo, nédo sei.

Néo fago ideia.

Né&o sei como é.
N&o fago ideia como é a superviséo.

Néo sei como gerir ao nivel de funcionamento.

202




5.3.3-AREAS PRIORITARIAS E NECESSIDADES DE FORMAGAQ AO
NIVEL DO ENSINO RECORRENTE DOS FUTUROS PROFESSORES

Knowles, (1990), considera que embora os adultos sejam sensiveis as
motivagbes exteriores, sdo as pressdes interiores o maior factor de motivagao
para fazer formagéo.

No entanto, os professores em estudo, quando questionados sobre as
razbes e motivagdes que os levaram a fazer formagdo, embora citem as
motivacbes intrinsecas d&o uma grande énfase as extrinsecas.

Ainda Knowles, refere que a disposicdo dos adultos, para aprender esta
intimamente relacionada com a evolugéo das tarefas, que representam o seu
papel social neste sentido, o grupo de alunas entrevistadas, salienta a
necessidade de Formacéo Inicial para o desempenho de fungdes no Ensino
Recorrente.

Tornar-se professor implica mudancgas cognitivas, afectivas e muito
complexas verificadas ao longo do percurso de formag&o. Aprender a ensinar e
um processo articulado entre a teoria e a pratica num determinado contexto
pratico, como refere Pacheco, (1995).

Os quatro participantes, quando entrevistadas sobre como se tinha
desenvolvido a ligagao entre a teoria e a prética, ao longo do seu processo de
formagéo deram respostas pouco consentaneas ao nivel do Ensino Recorrente,
de certa forma talvez por desconhecimento deste grau de ensino.

Zeichner, (1993), considera que os professores devem ter em atengéo as
investigaces feitas por terceiros, no entantc devem criticos relativamente aos
conhecimentos resultantes dessas investigacdes.

Na visdo de Carr, (1990), considera que todos os conceitos e teorias
devem ser avaliados criticamente em relagao com a prética educacional.

A este proposito a Rubina declara:

Na formacdo inicial deveriam proporcionar, cadeiras pertinentes
tais como:

[0 Psicologia do adulto, como ensinar os adulfos; métodos de

leitura e escrita.
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1 Um conhecimento dos Programas especificos do Ensino
Recorrente.
A Gracinda, muito tambem argumenta:
Ao nivel do Projecto Educativo em contexto do Ensino
Recorrente, ndo me sinto preparada, ndo sei quais s8o 08
diferentes niveis curriculares no Ensino Recorrente, _na"o sef na

realidade nada.

A Virginia e a Isabel corroborando destas ideias, acrescentam a sua
formacéo tem pouca influéncia de certa forma com a evolugdo da pratica em
contextos do Ensino Recorrente.

Como nos refere Landsheere, (1995), o uso de um determinado método
deve ter em consideracéo a especificidade dos alunos, dos objectivos que se
tracam e ainda as caracteristicas do meio fisico e social do meio envolvente.

A Virginia e a Isabel também sugerem que ao nivel das metodologias,
deveriam conhecer os temas que sao mais pertinentes e geradores para a
Educagdo-Formagéo de Adultos e acrescentam que a Formagéo Inicial de
Professores deveria proporcionar:

] Trabalhos cooperativos com os adultos.
1 Conhecimento de realidade do funcionamento do Ensino

Recorrente.

1 Materiais pedagoégicos e didacticas especificos para o Ensino

Recorrente.

N Técnicas e Métodos de ensinc-aprendizagem ao nivel do Ensino
Recorrente.

r7 Conhecimento do Sistemas de Avaliagdo dos alunos no Ensino
Recorrente.

O Conhecimento do modo de preenchimento dos processos

individuais dos Adultos ou de outro material por exemplo ao nivel

da estatistica.
J Terem acesso a um departamento especifico relacionado com o

Ensino Recorrente.




O Conhecimento das metodologias ao nivel das tecnologias para os
diferentes niveis etarios dos Adultos.

0 Conhecimento da Psicologia do Adulto, por exemplo, como gerir o
clima da sala de aulas ou estabelecer as relagdes interpessoais
com os adultos.

O Nas Instituicbes de Formacéo Inicial, em nossa opinido, & urgente
proporcionar no Plano de Formacéo Inicial, cadeiras especificas
relacionadas com a Educacao-Formacgao dos Adultos, integra-las

nos Cursos do 1° Ciclo do Ensino Basico.

5.4- UM OLHAR SOBRE A APRENDIZAGEM: O CLIMA DE TRABALHO NO
ENSINO RECORRENTE

Uma senhora ndo conseguia fazer o 5, o professor j& tinha
insistido e uma dia disse-lhe: «desenhe por favor, numa folha
varias formas de contornar o 5 e logo a senhora achou engragado
e foi capaz de fazer o 5.»

Eu criava um ambiente de maneira em que 0 adulto estivesse
bem e ndo houvesse desfasamento entre o que os adultos
queriam e o que aprendiam, ndo devemos «castrar» as pessoas e
os alunos devem sentir o melhor proveito e satisfagdo pessoal.

Coordenadora Fernanda, {(entrevistada em Fevereiro de 2003)

A coordenadora Fernanda, apresenta-nos desta forma a sua satisfacéo
docente quando conseguia perceber que os seus adultos recebiam de forma
positiva a sua ajuda e despertava-lhes motivagéo para aprenderem.

A partir destes contextos decorrentes das Entrevistas, houve necessidade
de apresentar de uma forma sucinta um estudo relacionado com o clima de
aprendizagem dos Adultos.

Em relagdo as necessidades do professor de adultos Robinson (1979)
Norland & Heimlich, (1994) referem-nos que as metas pessoais e as
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necessidades individuais de aceitagdo, realizagdo e dominio s&o factores
pessoais que afectam a parte comportamental do educador de adultos.

Na literatura sobre a educagdo de adultos, as necessidades individuais
dos professores normalmente ndo se encontram referenciadas Seaman &
Fellenz, (1989), no entanto ainda relacionada com esta lacuna, 0s mesmos
autores citam sete categorias de “Incentives for Adult Learning” de Lorge
(1947) e aplicam algumas delas &s necessidades individuais dos educadores
de Adultos, as quais citamos:

1-Popularidade/prestigio

2-Realizagéo pessoal

3-Autoconfianga

4-Desejo de ser util

5-Expresséo da persconalidade

6-Auto-aperfeicoamento

7-Ganho financeiro.

Foram acabadas de referir algumas necessidades do professor como
pessoa, que de certo modo tém multiplas implicagées na sua relagao
pedagogica, nos contextos de ensino-aprendizagem, isto €, no seu proprio
clima de trabatho ao nivel do Ensino Recorrente.

O clima, sobretudo o clima emocional, séo aspectos importantes a levar
em linha de conta na situagéo das aprendizagens dos adultos.

Kurt Lewin (1975) mostrou como as interacgbes entre as necessidades
dos individuos e as condigdes ambientais eram factores-chave na explicagéo
do comportamento humano.

Varios estudos tém demonstrado que um clima pouco favoravel, critico e
negativo tem consequéncias psicologicas na relaggo entre professores e
alunos.

O mau ambiente e a ma relagdo entre as pessoas envolvidas num
processo de formagdo torna as coisas mais dificeis e pode comprometer a
realizacao de todos os objectivos (Sprinthall, & Sprinthall, 1993).

Richard ¢ Schmuch (Arends,1988:112) definem clima positivo “aquele em
que cada um iré dar o seu melhor intelectualmente e se apoiam mutuamente,
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em que os niveis elevados de atracgdo existem, para o grupo como um todo e
entre colegas; em que as normas favorecem a realizagdo do trabalho, bem
como maximizam as diferengas individuais; onde a comunicagdo é aberta e
caracterizada pelo didlogo; e onde os processos de trabalhar e desenvolver-se
em conjunto, enquanto grupo, sdo considerados, eles mesmos, relevantes para
serem estudados.”

Estes autores fazem depender o bom clima das relagdes interpessoais e
dindmicas de grupo que séo altamente influenciadas pelas acgdes do professor
e defendem seis processos de grupo que quando trabalhados, uns em relagéao
aos outros, produzem um clima positivo. Sdo eles as expectativas, a
lideranga, a empatia, a comunicagao, a coesdo e as normas.

Analisemos cada um deles:

Expectativas: as pessoas tém expectativas em relagéo aos outros, e a si
proprias. As expectativas estabelecem-se ao longo do tempo e véo influenciar
o clima de trabalho e de aprendizagem.

Um outro aspecto importante na relagdo de ensino-aprendizagem de
adultos é aquele que tem a ver com a gestao das expectativas.

Por expectativas entende-se as inferéncias que se faz sobre o presente e
sobre o futuro dos outros, baseados na observagdo do seu actual
comportamento e tendo em conta determinadas caracteristicas do aluno,
nomeadamente a classe social, etnia, sexo, raga, estilo de comportamento, etc.
(Sprinthall, & Sprinthall, 1993:368): “as pessoas fazem, em geral, mais aquilo
que esperamos delas do que o contrario” .

Estas expectativas transmitidas consciente ou inconscientemente, através
de linguagem verbal ou ndo verbal, vao influenciar de forma notéria, as
relagbes de trabalho de qualquer professor no exercicio das suas fungdes com
os Adultos.

As expectativas vao influenciar a conduta do professor no trabalho que
desenvolve com alunos-adultos.

Conforme as expectativas assim o professor interage mais ou menos,
selecciona determinados materiais, da mais ou menos tempo para
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determinados trabalhos, adopta determinados comportamentos verbais € nao

verbais, critica e elogia mais ou menos vezes.

Lideranca: Refere-se a forma como © poder e a influéncia sao exercidas
e ao seu impacto na interacg&o e coesao do grupo.

A lideranga & vista como um processo interpessoal mais do que como
uma caracteristica da pessoa, devendo ser partilhada nos grupos

Empatia: Refere-se ao grau de respeito que as pessoas tém umas pelas
outras e ao modo como os padres de amizade dentro do grupo afectam o
clima de trabalho. Deve-se criar ambientes de trabalho sem facgdes, sem
elementos isolados da estrutura de amizades.

Comunicagio: A maior parte da interacgdo é caracterizada pela
comunicagéo verbal e ndo verbal. Os processos de comunicagao deverao ser
abertos e animados, com um elevado grau de envolvimento dos participantes.

Coesdo: O processo final refere-se aos sentimentos € empenhamento
todos t&m em relagdo ao grupo como um todo, salientando-se a importancia
da coesao a favor do trabalho escolar e bem-estar dos participantes.

Normas: As normas s&o as expectativas partilhadas por todos acerca do
seu proptio comportamento e do comportamento dos outros. Também nesta
linha, Amado considera fundamentais o clima relacional (2001:161): “E
necessério intervir no sentido de viabilizar um clima relacional que alie ao seu
poder estimulante um caracter predominantemente tranquilo, segurizante e
salisfatério para ambas as partes e que, justamente porque é assim, facilita o
seu investimento mais eficaz na tarefa que é suposto realizarem em comum’.

5.5- ADULTOS EM APRENDIZAGEM: PARA ALEM DA PEDAGOGIA E DA
ANDRAGOGIA

E preciso saber como os adultos aprendem, os professores néo
devem adoptar metodologias iguais as das criangas.

Os adultos aprendem de acordo com as suas necessidades e por
vezes encontramos adultos muito carentes, lembro-me de fazer
trabalho diferenciado, por cada adulto estava num nivel diferente
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e nem imagina as dificuldades que eles nos colocam, querem o

professor especificamente para si, imagine.

Entdo € preciso saber dosear o fempo pedagbgico de cada aluno,
dedicar-se e explicar que 0s que eles dizem ndo é verdade
relativamente ao facto de a professora gostar mais de uns do que
de outros; que o trabalho ao ser diferente ndo € para dar mais a
uns do que a outros.

A propésito lembro-me de uma senhora que um dia me disse: «eu
Jja sei estas lelras todas, porque 6 que a professora ndo da outras
letras?» (Sorrisos, explicando que a senhora néo era capaz de
identificar nem uma J0nica letra pois apresenfava muitas

dificuldades na aprendizagem.)
Professora Anabela, (entrevistada em Fevereiro de 2003)

A professora Anabela, muito preocupada com as praticas dos docentes
que leccionam o Ensino Recorrente, procura testemunhar as suas experiéncias
pedagogicas, e deste modo confronta-nos com a Andragogia.

Por outro iado, sendo também o professor, um Adulto, obriga-nos a
reflectir como se cruzam todas estas aprendizagens, ou seja entre os Adultos e
os Professores e estes como Adultos.

A formagéo do cidaddo, sempre almejada pelas sociedades que
pretendem alcangar um grande desenvolvimento, torna se cada vez mais
urgente no mundo contemporaneo. Nesse contexto esta o processo formativo,
que tem a instituigdo educacional como agéncia principal para propiciar e
desenvolver acgbes que conduzam a sistematizagiio dos conhecimentos.
Portanto, torna-se imprescindivel que as instituigdes busquem ampliar e
diversificar os seus horizontes, criando condigdes para que o profissional
desenvolva novas competéncia, habilidades, e uma consciéncia das
responsabilidades na sociedade a que pertence.

Cada vez mais a investigacdo e a reflexdo s&o necessarios a Educacio.




A Formacdo aparece associada a Educagdo e evoca contextos
diferenciados (formagao inicial, formagao continua, formagéo especializada,
formagéo profissional, formagao em contexto de trabalho(...), ( Alarcéo, 1997).

Muitos tedricos da educagdo se tém debrugado sobre a formacédo de
professores e reconheceram a necessidade de se estudar o processo de
aprendizagem dos professores enquanto pessoas aduitas. Neste sentido, Oja
(1989), mostrou a necessidade de se aplicar os estudos sobre a aprendizagem
e o desenvolvimento na formagéo de professores.

De facto, um professor no exercicio das suas fungdes, quando ensina
também aprende, nédo sé através das relagbes que estabelece com os alunos,
como também através das reflexbes continuas que faz sobre as suas praticas.

A motivagéio do professor para o ensino, nomeadamente para o ensino de
adultos, deve merecer uma atencao prioritaria e redobrada ou néo fosse a
motivagdo o motor do avango para qualquer acgéo.

Os professores sdo adultos que em conjunto com os seus alunos-adultos
estdo em ciclos continuos de aprendizagens.

Seaman & Fellez (1989) referem que os professores devem aprender as
formas apropriadas de comunicar de acordo com as necessidades dos seus
formandos, acrescenta ainda que até precisam de paciéncia e compreensao de
ambas as partes.

Os professores sdo sujeitos cuja actividade profissional os ieva a implicar-
se em situagdes formais e nao formais de aprendizagem.

Tiezzi (1992), citado por Garcia (1999), afirma reconhecer que os
professores sao pessoas que aprendem, em vez de meros executores ou
obstaculos de para a mudanga, e isso requer que a investigacio sobre o
desenvolvimento profissional continue a explorar os modos segundo os quais
os professores aprendem novas formas de pensar 0 ensino e a aprendizagem
dos conteldos, assim como as condigbes que facilitam a aprendizagem dos
professores.

Os estudos sobre a aprendizagem das pessoas adultas levaram
Korthagem (1988), citado por Garcia (1999:50), a classificar estilos de
aprendizagem, de acordo com as suas orientagées. Deste modo, verificou-se




que as aprendizagens poderiam ter duas orientagbes: uma orientacdo interna,
ou seja, os professores aprendiam por si proprios; ou uma orientagéo externa,
que se refere aqueles que preferiam directrizes externas, um supervisor, um
livro, um assessor etc.

Estas orientagbes de aprendizagem levaram Huber e Roth (1983), a
considerar outras duas orientagdes: para a certeza ou para a incerteza. Na
primeira estdo os professores cuja aprendizagem leva a resultados incertos e
tém a tendéncia para tomar em consideragao os pontos de vista dos outros; no
outro podlo estdo os professores que preferem a seguranga e a clareza,
tentando agir de acordo com a maioria.

Nas situagdes de aprendizagem estes preferem situagdes de competigéo
ou trabalho individual, de modo a conservarem as suas opinides. Os adultos
aprendem, e sdo muito diversas as suas aprendizagens, envolvem contextos
mais ou menos organizados, em situagbes formais, organizadas, planificadas e
que se desenvolvem em instituigdes formativas.

As actividades desenvolvidas em situagbes formais podem assumir
diversos contornos em fungéo do nivel de responsabilidade e de autonomia dos
adultos. Refira-se, neste Ambito, que a postura do formador pode ser de um
forte controle sobre a situagdc de aprendizagem, devido a auséncia de
competéncia e conhecimento por parte dos adultos (professores), ou podera
ser de flexibilidade, no caso de os proprios adultos, de acordo com um
programa estabelecido e negociado, dirigirem as actividades de formagao na
medida em que possuem conhecimentos, experiéncia e motivagao,

Para Knowles, a aprendizagem autdbnoma ndo € um processo isolado,
muito frequentemente exige colaboragdo e apoio entre os gue aprendem,
professores, recursos, pessoas € companheiros. Kolb e Fry, citado por Garcia
(1999:50), de acordo com a postura dos sujeitos, elaboraram uma outra
classificacdo de estilos de aprendizagem: “(...)convergente, divergente,
assimilativo e acomodalivo. Tentando de forma sucinta caracterizar as
aprendizagens nestes estilos, diria apenas que no convergente, o sujeito
baseia-se na conceplualizagdo abstracta e na experimentagdo activa; no
divergente, o sujeito baseia-se na experiéncia concreta e na observagéo




reflexiva; no assimilativo, o sujeito baseia-se na conceptualizagdo abstracta e
na observacgdo reflexiva; no acomodativo, o sujeito baseia-se na experiéncia
concreta e na experimentagado activa.” Todas estas situagbes formais levam os
adultos a aprenderem conhecimentos, competéncias e atitudes, mas parece
ser, ainda segundo o mesmo autor, que atraves da aprendizagem autonoma a
aprendizagem do adulto se torna mais significativa.

Neste sentido, Merriam e Caffarella, afirmam que a aprendizagem
autébnoma é o0 modo como a maior parte dos adultos adguirem novas ideias,
competéncias e atitudes, devido ao facto de serem aqueles que aprendem,
quem tém a principal responsabilidade na planificagéo, desenvolvimento e
avaliagdo das suas proprias experiéncias de aprendizagem. '

A aprendizagem auténoma torna-se deste modo num dos conceitos
béasicos da educacgao de adultos e inclui todas aquelas actividades de formagao
na qual a pessoa (individualmente ou em grupo) tomam a iniciativa, com ou
sem ajuda dos outros, de planificar, desenvolver e avaliar as suas préprias
actividades de aprendizagem, nao significando isto que o adulto trabalhe

apenas isolado.

5.6- O PROJECTO EDUCATIVO DE ESCOLA E O ENSINO RECORRENTE

Para alterar esse fosso existente entre o Projecto Educativo e o
Ensino Recorrente, penso que poderia existir um didlogo com o
Director da Escola, e todo o Conselhio Escolar, deveria haver um
conhecimento das vivéncias da escola durante o dia, apesar se
sabermos que hé coordenacdo em fermos pedagoégicos, mas
fodos poderiamos criar parcerias e estruturas de colaboragéo,
para que esse mundo, 0 Ensino Recorrente néo fique & parte.

Por exemplo, relativamente & area de Lingua Portuguesa,
Matemaética e ao Mundo Aclual, evidentemente que cada
professor teré que abordar essa globalidade temética no seu

contexto ambiental, isto € quem vive numa zona piscatéria
comegard por abordar a pesca, isto ndo inviabiliza que ndo se
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apresente incluido no Projecto Educativo, pois é pertinente a
articulacdo ente as actividades pedagdgicas e as da comunidade
local, {...).

Professor Alexandre, (entrevistado em Fevereiro de 2003)

O professor Alexandre considera que o envolvimento em projectos ndo s6
permite actualizar-se, como permite investigar e levar a cabo um conjunto de
estruturas que permitem um melhor funcionamento do Ensino Recorrente, bem
como estabelece ligagbes entre a escola e a comunidade, o que muito o
entusiasma e enriquece, sendo muito vantajoso na sua opinido todos os
possiveis mecanismos de articulagio de saberes e praticas pedagégicas.

Nos diversos Projectos Educativos, poderemos questionar por exemplo, o
conhecimento que os professores de outros graus de ensino, apresentam face
como os Adultos analfabetos aprendem, parecendo esta questdo estd fora de
contexto, mas na realidade, alguns desses adultos séo os Encarregados de
Educagéo dos seus alunos. Segundo Freire (1979:70), o analfabeto deve ser
visto: "como um ser no mundo e com o mundo. Em seu papel de sujeito e ndo
de mero e permanente objecto."O mesmo autor explica que o analfabeto
distinguira estes dois mundos: o da natureza e o da cultura; o papel do homem
na realidade e com ela; as relagdes entre a natureza e a comunicagéo dos
homens; a cultura como resultado de seu trabalho, de seu esforgo criador e
recriador. “Quanto mais for levado a reflectir sobre sua situacionalidade, sobre
seu enraizamento espago-temporal, mais "emergird” dela conscientemente
"carregado” de compromisso com sua realidade, da qual, porque é sujeifo, ndo
deve ser simples especlador, mas deve infervir cada vez mais." (Freire,1979:
61). Ainda nos diz que o analfabeto aprende, criticamente a necessidade de
aprender a ler e a escrever. "E entender o que se & e escrever o que se
entende."” (Freire, 1979:72).

5.6.1-O QUE E UM MODELO DE GESTAO ESCOLAR QUE CONTEMPLA A
EDUCAGAO-FORMAGAO DE ADULTOS ?

Deveriam apresentar Modelos de Gestao Escolar, onde estivesse

implicito o Projectfo Educativo e o Ensino Recorrente.




Os adultos muitas das vezes quase que direi que nem séo do
conhecimento do conselho escolar, isto é do conhecimento de
todos os professores de uma dada escola.

Eu verificava muita fartura de alimentos no regime diumo e a
noite nada, nada! Por exemplo as safdas escolares nunca séo
incluidas no plano anual de actividades da escola.

As saldas dos alunos do Ensino Recorrente fazem parte de um

mundo & parte.
Coordenadora Fernanda, (entrevistada em Fevereiro de 2003)

A coordenadora Fernanda, expressa-nos desta forma a necessidade de
se (re)pensar em novos Modelos de Gestdo, de integragdo do Ensino
Recorrente. Desta forma a sua satisfagdo resulta de todo um conjunto de
esforgos articulados, convertidos numa mais valia para a qualidade do Ensino
Recorrente. Tipica de perspectivas normativistas e de visdes legalistas e
formalistas a organizagdo escolar, que em ultima analise dispensam, por
supérfluas, outras realidades plurais, outras orientagdes e regras néo oficiais,
esta abordagem encontra-se muito generalizada. Quando, no entanto,
focalizamos a organizag&o escolar a partir da diversidade de orientagbes
(externas e internas) e de praticas em contexto organizacional escolar e de
actores intervenientes, logo parece dificili ndao reconhecer que a acgédo
organizacional escolar é marcada por uma pluralidade de orientagées e de
praticas que dificilmente se esgota no apertado rol das disposigdes formais-
legais.

Logo, comega-se a compreender que as estruturas formais-legais néo sao
as (nicas existentes e que mesmo essas s&0 menos rigidas, estaveis e
homogéneas do que muitas vezes pensamos. De resto, um modelo de gestao
escolar s6 tem existéncia empirica na e pela acgéo e, neste sentido, encontra-
5 sempre em processo de criagdo e de recriagdo, em estruturagso. Apenas
inscrito nos textos oficiais, um modelo de gestéo teria uma espécie de vida
vegetativa, uma existéncia circunscrita ao plano dos textos, Gnica situacio,

contudo, em gue ganharia singularidade.




Podemos conceber um modelo de gestdo em Educagdo-Formagao de

Adultos frequentemente definido como:

0 uma forma ideal;

[0 uma forma de estruturagéo;
uma hierarquia;
um conjunto articulado de preceitos legais;
um normativo;
um conjunto estruturado de principios e regras;

L T S R o A |

uma forma de gerir racionaimente;
0 uma forma de alcancar a eficacia e a maximizagéo dos recursos.

A lista aqui presente néo peca por excesso {mas até talvez por defeito) e
tomada no seu conjunto possibilita-nos uma imagem mais plural, embora
genericamente ainda muito subordinada a dimensdes normativas, e, em certos
casos, racionalistas, tendendo a ignorar o universo das praticas e a reaicar
dimensbes formais, universais e homogéneas.Também parece oportuno
destacar o caracter a priori da maior parte das focalizagdes de modelos, como
que antecedendo a acgdo, bem como a auséncia, em termos minimamente
explicitados, de referéncia aos processos de construgdo de um modelo e aos
actores e protagonistas intervenientes.

Existem varios tipos de modelos teéricos de referéncia, aqui se podem
incluir quer os modelos de andlise das organizagdes escolares {corpos tedricos
¢ conceptuais que nos permitem realizar leituras e ensaios descritivos e
interpretativos das realidades escolares), quef 0s modelos normativistas ou
teorias que propdem principios organizacionais e prescrevem solugdes (isto é,
tjue nos dizem como devemos administrar e organizar) com base em filosofias
& em valores frequentemente desdobrados em métodos e em técnicas de
administragéo e gestdo, em instrumentos que operacionalizam as orientagdes
programéticas de que partem.

No primeiro caso estaremos perante focalizagbes te6ricas da escola
¢omo organizagéo (Burocrética, ou como Arena Politica, ou como Cuitura),
anguanto que no segundo caso seremos confrontados com teorias
piganizacionais, escolas de pensamento, doutrinas gestiondarias ou sistemas de
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administracéo que focalizam normativamente a escola (do ponto de vista da
Teoria da Contingéncia, do Desenvolvimento Organizacional, da Gestdo por
Objectivos ou do Planeamento Estratégico ).

Uma analise da Constituigio da Republica e da Lei de Bases do
Sistema Educativo, permite-nos por exemplo inventariar um conjunto de
principios fundamentais afi consagrados, com repercussdo nas decisGes
politicas e administrativas relativas & organiza¢do e administragéo das escolas.

Ndo se encontra ali, naturalmente, um modelo de gestdo formalmente
expresso e estruturalmente definido e detalhado, mas um modelo de gestio
enquanto conjunto de principios consagrados e de normas gerais, o qual pode
ser esbogado ou inferido através da articulagdo e do cruzamento de tais
principios € normas, ou seja, embora nao encorntremos nestas referéncias
(nem noutras leis gerais da administragéo piblica) os contornos precisos de um
modelo de gestdo, ainda que apenas do ponto de vista das regras formais-
legais, a verdade € que nenhum modelo com estas caracteristicas é
independente dos principios ali consagrados (e quando & diz-se que estéa ferido
de inconstitucionalidade ou que nao respeita, por exemplo & Lei de Bases do
Sistema Educativo).

Da liberdade de ensinar e de aprender, & consagracéo dos direitos de
participag&o na definicdo da politica educativa e na administragdo das escolas,
passando pela definicéo de educagédo escolar, pelos niveis de administraggo ou
pela direcgio dos estabelecimentos de ensino, deparamos, assim, com um
vasto conjunto de principios e de orientagbes politicas fundamentais cuja
consagrago juridica ndo € indiferente e cuja observancia ndo &, em principio,
facultativa.

A tradug&o de tais principios, em termos de orientagbes para a acgdo e
#m termos de praticas, € no entanto passivel de escolhas diversas e, no limite,
mesmo de afastamentos maiores ou menores, de interpretagdes e de
apropriagdes politicas, de programas governativos, de prioridades e de praticas

i administragdo variaveis.
Em suma, todo um conjunto de orientagdes hierarquicamente produzidas
no pressuposto de que os diversos niveis e agentes da administragdo as




passaréo a conhecer e a observar, isto &, que as passardo a reproduzir em
conformidade com a sua letra e o seu espirito.

Ao escaparmos a um modo de olhar a escola exclusivamente racionalista
e legalista, introduzindo-lhe uma dimenséao sociolégica que nao despreze as
estruturas e as regras formais, mas que igualmente seja capaz de focalizar os
actores e suas accdes organizacionais concretas, compreendemos facilmente
a ilusdo que representa uma concepgao de gestao escolar como mera tradugéo
de um «modelo decretado», igual para todas e em todas as escolas, mesmo
que formalmente e legalmente seja essa a concepgao, expressa ou
subentendida, mas n&o sociologicamente. Bastard de resto, estudar
aprofundadamente a organizagdo e a gestéo escolar, enquanto praticas
sociais, a partir da escola e dos actores escolares, para o confirmarmos.

O Projecto Educativo surge assim como um instrumento que possibilita a
definigdo e formulagdo das estratégias que fazem da escola o espago
organizacional onde se decidem os desafios educativos, funcionando como
factor impuisionador da sua autonomia. Este, € um documento estruturante que
se perspectiva simultaneamente, como factor de inovagao, orientagéo e fio
condutor das mudangas transformadoras da acg@o educativa, sendo um
elemento fundamental do planeamento educativo, por ter de compatibilizar a
especificidade da Instituigdo com as linhas orientadoras da Politica Educativa
Nacional e Regional.

O Projecto Educativo pretende articular os objectivos do Sistema
Educativo Nacional com os objectivos especificos da Regi&o e assim
materializar uma concreta identificacdo de objectivos e metas especificas de
cada escola e se aproximar @ comunidade educativa. No entanto, néo basta a
afirmagédo de que o Projecto Educativo se fundamenta no facto de cada
Instituicao ter caracteristicas proprias e como tal dever conceber os percursos
mais adequados, assim sendo, a escola é uma organizagdo complexa, uma
linha directriz de acgéo explicita € de onde resuita um processo de construgao
colectiva, de participagao alargada, no sentido de produzir um instrumento de
envolvimento e corresponsabilizagao de toda a comunidade.
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O Projecto Educativo de escola, além de documento de orientagao
estratégica sintetiza vontades de varios intervenientes diversificados, constitui
também um texto de coes&o interior, de acgao orientada e intencionalmente
definida.

O referido processo de participacéo € entendido de forma faseada e
sintetiza-se em trés momentos:

- Levantamento da situagdo da escola através da recolha de informacgdes
e conhecimento das diferentes intengdes presentes na comunidade educativa;

- Discussao das propostas entre os diversos intervenientes por forma a
consolidar um conjunto de principios definidores.

- Estabelecimento de compromissos e consensos de acgao delimitados no
tempo a médio e a longo prazo.

Aprovada a orientagdo global da instituicio de Ensino, a respectiva
operacionalizagdo efectuar-se-a através do denominado Plano Anual de
Actividades, que sistematiza a planificagao das actividades para o ano lectivo
em causa, de forma adaptada & consecugdo dos objectivos fixados. Sera
através deste Ultimo instrumento de trabalho que se podera efectuar a
avaliagio da adequagdo do Projecto Educativo e da forma como sendo
implementado.

O conceito de Projecto Educativo assente na ideia de curriculo como um
todo integrado, Zabalza (1992) em que as diversas actividades realizadas na
escola adquirem um sentido global, comum, de construgdo colectiva, e ao
mesmo tempo respondem as necessidades reais da comunidade escolar, com
a finalidade de introduzir mudangas reais numa situacéo e tendo como
referéncia um paradigma curricular construtivista, ecologico e sbcio-critico, um
Projecto Educativo deve contempilar:

O Integrado nas aprendizagens a realizar e nas capacidades a
desenvolver.

(3 Aberto, flexivel e dinamico.
De concepgdo construtivista, enquanto processo de construgéo

pessoal e social do conhecimento.
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0O Permitir uma articulagdo entre as diversas areas e dominios do
saber e respeitando critérios de equilibrio € articulag&o.

O Assentar do ponto de vista metodolégico numa abordagem
globalizadora que permite experiéncias significativas e funcionais,
visando o desenvolvimento e aprendizagem dos alunos,

O Um Projecto situado num cendrio de reflexéio pedagogica e
inovagao pedagogica. |

O professor devera ser reflexivo, esta ¢ uma necessidade que constitui
uma forma de estar em Educagio. Zeichner (1993.) retoma de Dewey com
uma definicdo de acgéo reflexiva que importa reter, como linha orientadora gue
constitui a finalidade educativa: “A acgdo reflexiva é uma acgdo que implica
uma consideragéo activa, persistente e cuidadosa daquilo em que se acredita
ou se pratica, & luz dos motivos que o justificam e das consequéncias a que
conduz, ndo é portanto, nenhum conjunto de técnicas que possa ser ensinado
aos professores"(1993:18). Ainda segundo Dewey, recordemos quando refere
que as atitudes ndo eram determinantes para 0 aperfeicoamento da acgéo
reflexiva, mas sim a favoreciam.

Como nos diz Mialaret as condi¢des relativas a personalidade do individuo
tomam cada vez mais importancia na analise das fungdes do educador (...), os
neurbticos e o0s parandicos, sdo aspectos que podem obstar ao
estabelecimento de comunicagao com os alunos.

Para Chauchard quando agimos ou quando nos recusamos a agir,
podemos invocar sempre um motivo, quanto mais nao seja a nossa fantasia,
Contudo, certos actos que nos escapam, admiram-nos e néo lhes vemos a
razdo. Nao temos menos o sentimento de ser livres e de actuar segundo a
nossa vontade, quando as circunstancias ou os outros homens nao vém impor-
se. Actuamos primeiramente conforme o que somos bastaria conhecer a fundo
alguém para saber pouco depois quais as suas livres decisbes.

A abertura de espirito, de responsabilidade de entusiasmo para a
elaboragao de qualquer Projecto Educativo, incluindo também o Ensino
Recorrente, constituem atitudes e desafios que devem caracterizar qualquer
professor reflexivo e consciente na sua dimenséo profissional.
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CONCLUSOES

Ha um desassossego no ar. Temos a sensagdo de estar na orla
do tempo, entre o presente quase a terminar e um futuro que
ainda ndo nasceu. O desassossego resulfa de uma experiéncia
parodoxal: a vivéncia de excessos de deferminismos e de

excessos de indeterminismos.
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Na Introdugéo, definimos as nossas questoes centrais de investigacao
tanto no plano dos seus fundamentos e objectivos, cOmo nos métodos ao nivel
do estudo empirico.

Ao longo dos capitulos, fomos, por sua Vez, formulando algumas
conclusdes, as quais, embora de caracter parcial, permitiram ndo s6 fazer o
ponto da situagéo possibilitaram, também, a passagem e elaboragdo do
capitulo seguinte.

Assim, parece que pouco nos podera restar para a elaboragdo de um
capitulo final de ConclusGes, pois na realidade foi assim. Apesar disso,
pensamos que se justificam algumas linhas orientadoras e conclusivas sobre a
perspectiva geral deste estudo, em ordem ao estabelecimento de um balango
critico.

Na linha do que foi dito, pensamos que a validade deste estudo reside,
principaimente, na perspectiva de ordem metodolégica que pode abrir para a
investigagdo cientifica novas portas para o Ensino Recorrente.

Os Modelos de Supervisdo Pedagégica, os Modelos de Formagéo de
Professores, que se apresentaram, bem como as analises precedentes, que 0s
enquadram, permitem salientar algumas perspectivas tematicas, em torno das
quais gravita o Ensino Recorrente.

Ao nivel da Educagio-Formagéo de Adultos e a Formagéo Inicial de
Professores para o seu possivel desempenho de fungdes docentes no Ensino
Recorrente, podemos enumerar um conjunto de factores que s&o pertinentes
para uma reflex&o:

1. A formagdo e desenvolvimento do professor traduzem-se
necessariamente no seu empenho profissional, na inovagéo do
ensino, na renovagdo da escola e da profisséo a que pertence,
contribuindo para uma nova profissionalidade docente no Ensino
Recorrente.

2. Advoga-se a promogéo de sistemas de auto-formagéo -e de auto-
desenvolvimento das competéncias docentes, designadamente
através da observacdo e andlise do funcionamento do Ensino

Recorrente.




3. A formagdo do professor encara-se como um processo continuo de
desenvolvimento profissional, com diferentes énfases de acordo
com as fases de formagao inicial, indugédo profissional e formagéo
em servigo.

4. Defende-se a integragdo de programas de formagéo inicial e de
formagdo em servico, designadamente no que respeita a
preparagdo pedagoégico-didactica, através do envolvimento
reciproco dos que se preparam para serem professores e dos que
ja exercem fungdes docentes no Ensino Recorrente.

5. A exploragdo e experimentagdo de modelos e métodos de ensino
alternativos representam uma estratégia significativa para o
desenvolvimento dos conhecimentos e competéncias profissionais
do professor, na medida em que promovem a flexibilidade na arte
de ensinar e a escolha de um estilo proprio que melhor se adapte
ao professor e ao supervisor pedagégico, em contexto do Ensino
Recorrente.

Podemos concluir que os Modelos de Supervisdo Pedagogica bem como
os Modelos de Formagéo de Professores, convertem-se em areas de crescente
preocupagdo e interesse, tanto para os investigadores como para o0s
coordenadores, formadores, que cada vez mais s&o professores
investigadores, prestando-se uma maior atengéo a esta vertente formativa, de
forma a responder com eficacia aos desafios do nosso actual Sistema
Educativo. Devemos ter muito cuidado com as generalizagdes dos resultados
que estabelecemos, neste caso os que obtivemos a partir das entrevistas, pois
sdo apenas afirmagdes de acordo com o posicionamento dos Coordenadores e
Professores, e as representagdes dos Futuros Professores, em matéria de
Educagéo-Formagdo de Adultos, ao nivel do funcionamento dos Cursos do
Ensino Recorrente.

Numa entrevista pode-se apenas verificar o que pensa e como age
aquela pessoa em particular, mas isso n&o nos permite tirar grandes
conclusdes, por exemplo, acerca do processo de Supervisdo Pedagoégica ou de

Formagéo de Professores.
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Ao longo da investigagdo empirica, foi curioso constatarmos algumas
queixas:

-Queixavam-se os Coordenadores, os Professores, o0s Futuros
Professores, ao nivel da formagédo especializada para leccionar o Ensino
Recorrente.

-Queixavam-se do fosso ou lacuna que se faz sentir ao nivel da Formagao
Inicial de Professores, no que se refere ao conhecimento das metodologias,
psicologias ao nivel da Educagéo-Formagao de Adultos, ou seja da falta de
conhecimento relativa ao funcionamento do Ensino Recorrente.

-Queixavam-se dos moldes em que decorria a Formag&o Inicial de
Professores, € as suas criticas eram feitas ao nivel da falta de Estagios
Pedagégicos no Ensino Recorrente.

Permitam-nos concluir que qualquer dia, com a expanséo do Ensino, e
talvez ndo tendo uma visdo optimista, passaréo todos a adoptar uma filosofia
de insatisfagdo docente. No caso em estudo, ou as criticas se justificam
plenamente, colocadas pelos Coordenadores, e pelos Professores e a hipotese
relativa & Formagéo Inicial, se justifica, entdo é compativel todo este conjunto
de necessidades de formagio docente, e a partir dai surge um novo olhar no
Ensino Recorrente.

No periodo em que esta investigagéo decorreu tentou reparar-se cada
vez mais e olhar cada vez menos, pois o olhar ndo admite que se veja o que
acontece na realidade. Se o olhar permitiu encontrar uma escola caracterizada
por lamentagdes, também permitiu encontrar alguma satisfagdo docente ao
nivel do Ensino Recorrente. Tomou-se como verdade que nem a escola nem o
modo como as professoras estdo no Ensino sdo inécuas as transformagbes
que se fazem sentir actualmente e também sdo imprecisas as fungdes e a
importancia que os professores irdo ocupar no futuro.

A mudanga de préaticas e de atitudes conduz a eventual perda de
identidade. Quando a auto-imagem individual, a do professor, e a colectiva, a
do grupo profissional é alterada provoca modificagdes na relagéo do professor
com os outros. Como é necessario incorporar 0 que nao se conhece, a
mudanga obriga a um novo modo de encarar o Ensino Recorrente. Perante tal
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situagéo, é provavel que surjam duvidas, atitudes de incerteza, de receio e de
conservadorismo, bem como sentimentos de ansiedade e depresséo.

Este panorama, onde se descobrem algumas fungdes nao completamente
explicitas dos professores, leva ao surgimento de conflitos interiores e, em
alguns casos, ao mal-estar docente. Nao foi intuito desta investigagéo analisar
exaustivamente os normativos respeitantes ao Ensino Recorrente, nem tao
pouco fazer um estudo quantitativo sobre as auto-imagem dos professores
deste nivel de ensino, mas sim abrir portas para um questionamento da
realidade e néo a realidade em si. Se repararmos com ateng&o no que sucede
ao condutor e a alguém que se senta ao seu lado, num automoével durante um
percurso desconhecido para o condutor, observa-se que este segue
normalmente as orientagdes do seu companheiro de viagem. Este, por sua vez,
socorre-se de um mapa para melhor auxiliar o condutor. Repare-se na
particularidade da fungéo do acompanhante sentado ao lado do condutor, se as
orientacdes sugeridas forem erradas, ambos correm o risco de uma viagem
sem rumo. Qual sera entdo o novo caminho a seguir?

Ambiciona-se, acima de tudo, nesta meta final, e com as palavras de
Saramago (1998:241): “mas o. que penso é que ja estamos mortos, estamos
cegos porque estamos mortos, ou entéo, se preferes que diga isto de outra
maneira, estamos mortos porque estamos cegos, dé o mesmo.”

Afinal, o que faz mudar a vida € a maneira como olhamos, com olhos de
reparar, para as coisas. Parafraseando Leonard Boff, (2002:9): “Todo o ponto
de vista é a vista de um ponto. Para entender como alguém &, é necessario
saber como séo os seus olhos e qual é a sua visé&o do mundo.” Ainda como
nos diz Saramago, (1998): “Se podes olhar, vé. Se podes ver, repara’. Neste
jogo de pontos, (Formagdo Inicial de Professores e o Ensino Recorrente)
nenhuma jogada pode ser feita sem ter em conta a multiplicidade de olhares.
Desta forma, & preciso pensarmos no futuro do Ensino Recorrente no sentido
de criar os alicerces fundamentais para a construgéo de um processo de
formagdo e aprendizagem dos professores com qualidade tendo em vista a
Educagdo-Formagdo dos Adultos e o digno reconhecimento do Ensino

Recorrente.
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ANEXO 1 - GUIAO DAS ENTREVISTAS REALIZADAS AOS
COORDENADORES DO ENSINO RECORRENTE

I- TEMA

O Desenvolvimento Profissional dos Professores que leccionam a
Coordenagdo no Ensino Basico Recorrente, o seu posicionamento e

representagdes pertinentes com este nivel de Ensino.
As Orientagdes Conceptuais (Modelos de Supervisdo Pedagégica) e a

Formagao Inicial de Professores ou Formagao Continua.
Ao nivel do Ensino Recorrente levantamento das areas prioritarias de

necessidades de formagdo docente.

L OBJECTIVOS GERAIS:

i Lt e

1. Obter elementos sobre o percurso de vida profissional dos
coordenadores do 1° Ciclo do Ensino Recorrente;

2. Compreender o modo como a formagéo inicial influencia o percurso
profissional do professor enquanto docente do 1° Ciclo do Ensino

Recorrente;

3. Compreender o modo como a vida pessoal, familiar e social

influencia o percurso profissional do professor;

4. Compreender o modo como as realidades sécio-educativas séo
determinantes e influenciam os professores e os alunos adultos;

5. Compreender as implicagbes da vida profissional na vida pessoal,
familiar e social do professor isto é, a sua capacidade para a:
tolerancia a frustragéo; assertividade, afectos/sentimentos; emogoes
(ansiedades e stress); auto-conhecimento, auto-estima, empatia;
pensamento critico; autenticidade; abertura a inovagao; autonomia,



expectativas em relagdo as aprendizagens dos adultos, relagé@o

pedagdgica; andragogia e pedagogia; relagao pedagodgica.

6. Obter elementos sobre as orientagdes conceptuais (Modelos de
Superviséo Pedagogica).

7. Recolher uma listagem das éareas prioritarias no que respeita as
necessidades de formagéo docente, sentidas ao nivel do 1° Ciclo do

Ensino Basico Recorrente.

8. Sugerir possiveis alteragdes na formagéo inicial de professores e ao

nivel do Ensino Recorrente.

QUESTOES

1-Poderia descrever-nos um pouco a sua vida profissional enquanto
Coordenadora do 1° Ciclo do Ensino Recorrente?

2.As decisbes da sua vida profissional foram algures influenciadas pelos
processos de formagao inicial ou desenvolveram-se no interior do seu espago
profissional? Como?

3-De que forma a sua vida familiar e social contribuiu para a sua formagéo
profissional?

4-Que momentos foram mais significativos (incidentes  criticos)
profissionalmente e foram determinantes na sua actividade de coordenadora e
na sua formagéo como pessoa?

5-De que forma as realidades soécio-educativas sdo determinantes e
influenciam os professores e os alunos- adultos? Poderia referir-nos as suas
ideias face a Supervisao Pedagégica, a alguns dos seus modelos?

6- Poderia descrever-nos na sua opinido quais s@o as necessidades de
formagao docente pertinentes com o Ensino Recorrente?

7-Se tivesse que sugerir alguma mudanga no Sistema Educativo que
sugestdes apresentaria como pertinentes para a formagéo inicial e o Ensino

Recorrente?




Estrutura esquematica do Guido dos Coordenadores

CATEGORIAS SUB- Obseivacoas
CATEGORIA |  Objectivos especificos ervagie
—Informar nas suas linhas
gerais, do nosso objectivo
de investigacéo
i - Solicitagdo de ajuda dos
LEGITIMACAO égfrg:/im;;ae coordenadores, pois 0s
DA motivar o contributos prestados
ENTREVISTA EREVISAND sao essenciais para o
éxito do trabalho de
investigagao.
—Assegurar o caracter
confidencial das
informacdes prestadas.
CATEGORIA SUB-CATEGORIA INDICADORES Observagoes
PERCURSO Passagem pelo Ensino

Basico, Secundario e

Universitario

DE

VIDA

Cargos

Desempenhados

Coordenacéo

PROFISSIONAL

Participagédo na

Gestao Escolar

Participagao na
Comisséo de
Formacéo de
Professores




SuUB- %
CATEGORIA CATEGORIA INDICADORES Observagoes
POSICIONAMENTO
SOBRE A FORMAGAO
DOS
Formagéo inicial
PROFESSORES
E A SUPERVISAO
PEDAGOGICA
Dimenséao
POSICIONAMENTO pessoal
SOBRE A Dimenséo
FORMAGAO cientifica
Dimenséao
DOS
 pedagogica
PROFESSORES Ambiente de
trabalho
EO
ENSINO
Feedback
RECORRENTE pratica lectiva
Avaliagao
Expectativas
SATISFACAO /
INSATISFACAO Sugestdes de
Alteracao
DOCENTE no Sistema

Educativo
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ANEXO 2 - GUIAO DAS ENTREVISTAS REALIZADAS AOS
PROFESSORES DO ENSINO RECORRENTE

Il -TEMA

O Desenvolvimento Profissional dos Professores que leccionam o no
Ensino Basico Recorrente, o seu posicionamento e representagoes pertinentes

com este nivel de Ensino.
As Orientagdes Conceptuais (Modelos Pedagégicos) na Formacgéo Inicial

de Professores ou Formagédo Continua.
Ao nivel do Ensino Recorrente levantamento das éreas prioritarias de

necessidades de formagédo docente.

II. OBJECTIVOS GERAIS:

1-Obter elementos sobre o percurso de vida profissional dos
'professores do 1° Ciclo do Ensino Recorrente;

2-Compreender o modo como a formagéo inicial influencia o percurso
profissional do professor enquanto docente do 1° Ciclo do Ensino
Recorrente;

3-Compreender o modo como a vida pessoal, familiar e social influencia
o percurso profissional do professor;

4-Compreender o modo como as realidades socio-educativas séo
determinantes e influenciam os professores e os alunos adultos;

5-Compreender as imhlicagﬁes da vida profissional na vida pessoal,
familiar e social do professor isto &, a sua capacidade para a: tolerancia
a frustragéo; assertividade, afectos/sentimentos; emogoes (ansiedades e
stress); auto-conhecimento, auto-estima, empatia; pensamento critico;
autenticidade; abertura a inovagdo; autonomia, expectativas em relagao
as aprendizagens dos adultos, relagéo pedagégica; andragogia e

pedagogia; relagdo pedagogica.




6-Obter elementos sobre as orientagdes conceptuais (Modelos de

Formagao de Professores).
7-Recolher uma listagem das areas prioritarias no que respeita as
necessidades de formagao docente, sentidas ao nivel do 1° Ciclo do

Ensino Béasico Recorrente.
8- Sugerir possiveis alteragdes na formagé&o inicial de professores e ao

nivel do Ensino Recorrente.

QUESTOES

1-Poderia descrever-nos um pouco a sua vida profissional enquanto

professora do 1° Ciclo do Ensino Recorrente?
2.As decisdes da sua vida profissional foram algures influenciadas pelos

processos de formagao inicial ou desenvolveram-se no interior do seu espago

profissional? Como?
3-De que forma a sua vida familiar e social contribuiu para a sua formagao

profissional?
4-Que momentos foram mais significativos (incidente criticos) profissionalmente

e foram determinantes na sua actividade de coordenadora e na sua formagéo

como pessoa?
5-De que forma as realidades sécio-educativas séo determinantes e

influenciam os professores e os alunos- adultos?

" (Recolher dados sobre as esferas de influéncia da pratica pedagoégica do
professor; a sua relagdo pedagogica; psicologia da Aprendizagem do Adulto;
filosofia e historia de Educagdo de Adultos; Fundamentos tedricos das
metodologias e didacticas das aprendizagens dos adultos numa perspectiva de

construgéo do conhecimento...)

6- Poderia descrever-nos na sua opinido quais sdo as necessidades de
formagao docente pertinentes com o Ensino Recorrente?

7-Se tivesse que sugerir alguma mudanga no Sistema Educativo que
sugestdes apresentaria como pertinentes para a formacao inicial e o Ensino

Recorrente?



Estrutura esquemética do Guido dos Professores

CATEGORIAS suB- ob
CATEGORIA | Objectivos especificos Servagoes

- Informar nas suas linhas
gerais, do Nnosso
objectivo de
investigagao

Legitimar a - Solicitagdo de ajuda dos

entrevista e professores, pois 0s

motivar o contributos  prestados

entrevistado sdo essenciais para o
éxito do trabalho de
investigagao.

- Assegurar o0  caracter
confidencial das
informagodes prestadas.

LEGITIMAGAO
DA
ENTREVISTA

SuUB- n
CATEGORIA CATEGORIA INDICADORES Observagoes
Passagem pelo
PERCURSO Ensino Basico,
Secundario e
Universitario

DE

Cargos
Desempenhados

VIDA

Participagao na

PROFISSIONAL | 5astso Escolar

Participagdo na
Comisséo de
Formagéo de
Professores




ObservagéeJ

CATEGORIA SUB-CATEGORIA INDICADORES
Formagao inicial
Identificar as
POSICIONAMENTO diEneneE da
formagéo que
SOBRE A deverao ser
desenvolvidas nos
FORMACAO DOS contesdos de
ensino/aprendizage
PROFESSORES E i dasadiltas.,
Referir a importancia
A SUPERVISAO ola componente
teorica e pratica na
PEDAGOGICA formacgéo inicial de
professores
POSICIONAMENTO |Dimenséo pessoal
SOBRE A Dimenséao
FORMAGAO DOS | Cientifica
Dimenséo
PROFESSORES
Pedagdgica
E O ENSINO Ambiente de trabalho
RECORRENTE
Feedback a pratica
lectiva
SATISFAGCAO / Avaliagéo
INSATISFACAO
Expectativas
DOCENTE

Sugestbes de
Alteragao

no Sistema
Educativo




ANEXO 3 - GUIAO DAS ENTREVISTAS REALIZADAS AOS ALUNOS DA
UNIVERSIDADE DA MADEIRA

(FUTUROS PROFESSORES DO 1° CICLO DO ENSINO BASICO)

ll- TEMA

As Representagdes dos futuros Professores em relagdo ao 1° Ciclo do

Ensino Basico Recorrente.
Ao nivel do Ensino Recorrente levantamento das areas prioritarias de

necessidades de formagéo docente.

. OBJECTIVOS GERAIS:

1-Obter elementos sobre o percurso de vida académica dos futuros
professores;
2-Compreender o modo como a formag&o inicial influencia o percurso
profissional do professor enquanto docente do 1° Ciclo do Ensino
Recorrente,
3-Compreender o modo como as realidades socio-educativas séo

determinantes e influenciam os professores e 0s alunos adultos;

4-Recolher uma listagem das areas prioritérias no que respeita as
necessidades de formagdo docente, na hipétese destes futuros
professores serem colocados no 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente.

5-Sugerir possiveis alteragdes na formagao inicial de professores do 1°

Ciclo do Ensino Basico




QUESTOES

1-Poderiam descrever-nos um pouco O VOSSO percurso académico ?

2-De que forma a vida familiar e social contribuiu para a vossa formagao
profissional?

3-De que forma as realidades socio-educativas s@o determinantes e
influenciam os professores e os alunos- adultos?

4-Poderiam descrever-nos na vossa opinido quais sao as necessidades de
formagdo docente pertinentes com 0 Ensino Recorrente?

5-Se tivessem que sugerir alguma mudanga no Sistema Educativo que
sugestdes apresentariam como pertinentes para a formagéo inicial e o Ensino

Recorrente?

Estrutura esquematica do Guido dos Futuros Professores

CATEGORIAS SUB- X
CATEGORIA | Objectivos especificos Observacbes

Informar nas suas linhas
gerais, do  nosso
objectivo de
investigacéo

Solicitagéo de ajuda dos

futuros professores, pois

|

Legitimar a

LEGITE)I\:\ACAO entrevista e 0s contributos
motivar os prestados sdo
ENTREVISTA | ¢ trevistados essenciais para o éxito
do trabalho de

investigacao.

— Assegurar o caracter
confidencial das
informagoes
prestadas.
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SUB- "
CATEGORIA CATEGORIA INDICADORES Observagoes
PERCURSO Passagem pelo
Ensino Basico,
Secundario e
DE Universitario
Cargos
VIDA Desempenhados
PROFISSIONAL
VIDA
ACADEMICA
OUTROS
CATEGORIA  |SYB- INDICADORES Observacdes
CATEGORIA ¢
REPRESENTACOES
SOBRE A
FORMACAO Formagéo inicial
DOS
PROFESSORES
Dimensao
REPRESENTACOES |pessoal
SOBRE A Dimenséao
FORMAGCAO cientifica
Dimenséao
DOS
pedagoégica
PROFESSORES Ambiente de
trabalho

EO

1l



|

ENSINO
RECORRENTE

SATISFACAO/
INSATISFAGAO

DOCENTE

Feedback a
pratica lectiva

Avaliagéo dos
Formandos

Expectativas

Sugestdes de
Alteracéo

no Sistema
Educativo
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1° CICLO DO ENSINO BASICO RECORRENTE - ANO LECTIVO 2002/2003
CENTRO SOCIAL E PAROQUIAL DE ST* CECILIA

Quadro I — 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: Formandos matriculados por sexo

Escolas/Cursos H M Total
Centro Social e Paroquial St* Cecilia 1 - 13 13
Centro Social e Paroquial St* Cecilia 2 - 13 13
Total - 26 26

Quadro II — 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente: Formandas matriculadas segundo o nivel de

conhecimentos

Nivel de Conhecimentos

Escolas/Cursos Total| I | II | III |M/C|N/Resp
Centro Social e Paroquial St* Cecilia 1 13 6 3 2 2 -
Centro Social e Paroquial St* Cecilia 2 13 6 6 1 - -
Total 26 |12 9 | 3 | 2 -

Quadreo III - 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: Formandas matriculadas por grupos etarios

Grupos Etirios| Total
15-19 1
20-24 -
25-29
30-34
35-39
40-44
45-49
50-54
55-59
60-64
65-69
70-74 -
75-79 -

N/ Resp -
Total 26

(CO TN US| 6 I - 0 I - N I =N

e}

I3
Dados recolhidos pela DRE em Fevereiro/Margo de 2003
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1° CICLO DO ENSINO BASICO RECORRENTE - ANO LECTIVO 2002/2003
CONCELHO CAMARA DE LOBOS

Quadro I - 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: Formandos matriculados por sexo

Escolas/Cursos H M Total | oH | %M
EB1/PE de Cémara de Lobos 1 - 4 4 - 100
EB1/PE de Cémara de Lobos 2 1 3 4 25 | 75
EB1/PE de Camara de Lobos 3 - 5 5 - 100
EB1/PE de Seara Velha, Curral das Freiras 2 10 12 16.7 | 833
EB1/PE do Estreito de CAmara de Lobos - 7 2 - 100
EB1/PE da Vargem, Estreito de Camara de Lobos 6 7 13 46,2 | 538
EB1/PE do Jardim da Serra 2 2 4 50 50
EB1/PE do Foro, Jardim da Serra 2 6 8 25 75
EB1/PE Fontainhas, Quinta Grande 4 8 12 333 | 66,7
EB1/PE do Covio, Estreito de Camara de Lobos 2 4 6 33,3 | 66,7
EB1/PE da Marinheira, Estreito de Cimara de Lobos| 4 5 9 44,4 | 55,6
Total 23 61 84 274 | 72,6

Quadro II - 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente: Formandos matriculados segundo o nivel

de conhecimentos
|

Nivel de Conhecimentos
Escolas/Cursos Total| I | I | III |M/C|N/Resp
EB1/PE de Camara de Lobos 1 4 - 4 - - -
EB1/PE de Cémara de Lobos 2 4 2 - 2 - -
EB1/PE de Camara de Lobos 3 ) 4 1 - - - |
EB1/PE de Seara Velha, Curral das Freiras 12 6 2 - 4 -
EB1/PE do Estreito de CAmara de Lobos A 3 3 1 - -
EB1/PE da Vargem, Estreito de Camara de Lobos 13 8 1 3 1 -
EB1/PE do Jardim da Serra 4 2 - 1 1 -
EB1/PE do Foro, Jardim da Serra 8 3 5 - - -
EB1/PE Fontainhas, Quinta Grande 12 6 3 3 - -
EB1/PE do Covio, Estreito de Cdmara de Lobos 6 3 1 1 1 -
EB1/PE da Marinheira, Estreito de Cimara de Lobos 9 3 1 3 1 1
Total 84 |40 | 21 |14 | 8
14

Dados recolhidos pela DRE em Fevereiro/Margo de 2003
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1° CICLO DO ENSINO BASICO RECORRENTE - ANO LECTIVO 2002/2003

CONCELHO DO FUNCHAL

Quadro I - 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: Formandos matriculados por sexo

~___ Escolas/Cursos " H | M [Total | %H | %M

! EB1/PE daLadeira 3 5 8 37,5 | 62,5

| EBI1/PE da Nazaré 1 7 6 13 53,8 | 46,2

| EB1/PE da Nazaré 2 6 5 11 | 54.5 | 45,5

{"EB1/PE da Carreira (Diurno) 4 13 | 17 | 23,5 | 765

I "EB1/PE da Carreira (Nocturno) 12 4 16 75 | 25
EB1/PE do Galego - 6 6 - 100
ER1/PE do Lombo Segundo 2 11 13 | 154 | 84,6

| Total 34 50 84 40,5 | 59,5

Quadre I — 1° Cicle do Ensine Bésico Recorrente: Formandes matriculados segundo o nivel-de
conhecimento

' ____Nivel de Conhecimentos
Escolas/Cursos Total | 1 | 0 | TH | M/C |S/Resp
| EB1/PE da Ladeira 8 4 3 i - -
‘EB1/PE da Nazaré 1 13 9 1 - 1 2
| EB1/PE da Nazaré€ 2 11 4 16 - 1 -
EB1/PE da Carreira (Diurno) 17 716 3 1 -
EB1/PE da Carreira (Nocturno) 16 7 5 2 2 -
EB1/PE do Galefio 6 3 3 | - - -
EB1/PE do Lombo Segundo ' 3 6 1 3 -
Total 1 84 {37364 7 8 2

Quadro III - 1° Ciclo do Ensino Bisico Recorrente: Formandos por grupos etarios e sexo

Grupos Etiries| H M Total
15-19 5 1 6
20-24 5 3 8
25-29 4 1 5
30-34 4 4 | 8
35-39 4 1 9 | 13 |
40-44 8 4 12
45-49 1 - 1
50-54 1 5 6
55-59 1 3 4
60-64 L 4 5.
65-69 - | 8 8
70-74 - 3 3
75-79 - 4 4
N/Resp - 1 1
Total 34 50 84
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1° CICLO DO ENSINO BASICO RECORRENTE — ANO LECTIVO 2002/2003
CONCELHO MACHICO

Quadro I - 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente: Formandos matriculados por sexo

; Escolas/Cursos H M Total | H | %M |
| EB1/PE do Canigal 2 11 13 154 | 846
| | EB1/PE DE Machico - 11 11 . 100
| | Total 2 22 24 83 | 91,7

Quadro II — 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: Formandos matriculados segundo o nivel de

| conhecimentos
_ Nivel de Conhecimentos
Escolas/Cursos | Total| I | IT | III|M/C|N/ Resp
EB1/PE do Canigal 13 1114151 3 -
| EBI/PEDEMachico | 11 {6 |2 | - | 2 1
Total 24 |7/6|5] 5 1

Quadro III — 1° ciclo do Ensino Basico Recorrente: Formandos matriculados por grupos etarios e

S€X0

Grupos Etdrios

=

Total

15-19

1

ey

20-24

25-29

30-34

35-39

40-44

45-49

50-54

55-59

60-64

65-69

B U e | [t |t (R | |t |

RS RVS I e L E T e S L L R

70-74

75-79

ok

[S=—y

N/Resp

U

=)

Total

N
(3]

b
o
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1* CICLO DO ENSINO BASICO RECORRENTE - ANO LECTIVO 2002/20603
i FUNCHAL -INSTITUICOES

Quadro I - 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: Formandos matriculados por sexo

Instituicdes H | M |Total | % H | %M
Lar do Vale Formoso, Sta Luzia 1 |12 | 13 77 | 23
Lar Sta Isabel - Santa Casa da Misericordia do Funchal 1 10| 11 9,1 { 909
Casa de Satide Cimara Pestana 1 - 21 21 - 100
Casa de Saide CAmara Pestana 2 - 19 19 - 100
Casa de Satide Camara Pestana 3 - 20 20 - 100
Casa.de Satde S#o Jodo de Deus 20 - 20 100 -
Lar de Sta Isabel, Monte 1 6 7 14,3 | 85,7
Lar da Bela Vista, S. Gongalo 8 11 19 42,1 | 579
Total 31 |99 | 130 23,8 | 76,2

Quadro II — 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente: Formandos matriculados segundo o nivel

de conhecimentos

Nivel de Conhecimentos
Instituicoes Total| I | II | III | M/C |[N/ Res

Lar do Vale Formoso, Sta Luzia 13 5 - 3 5 -
Lar Sta Isabel - Santa Casa da Misericérdia do Funchal 11 3 2 2 4 -
Casa de Satide CAmara Pestana 1 21 9| 6 4 2 -
Casa de Satide Cimara Pestana 2 19 (10| 8 1 - -
Casa de Satide Camara Pestana 3 20 | 16| 4 - - -
Casa de Saude Sio Jodo de Deus 20 - - - - 20
Lar de Sta Isabel, Monte T 3 1 3 - -
Lar da Bela Vista, S. Gongalo 19 (14| 4 1 - -

Total 130 {60 | 25 | 14 | 11 20
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Quadro I - 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: Formandos matriculados por grupos
etarios € sexo
Grupos Etarios] H M Total

15-19 - - -
20-24 - - -
25-29 - 2 2
30-34 - 3 3
35-39 - 6 6
40-44 1 12 13
45-49 - 9 9
50-54 - 10 10
55-59 - 4 4
60-64 - 6 6
65-69 1 4 5
70-74 2 11 13
75-79 2 10 12
80-84 2 9 11
> 85 2 3 5

N/Resp 21 10 31
Total 31 99 130

18 1
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1° CICLO DO ENSINO BASICO RECORRENTE — ANO LECTIVO 2002/2003
PATRONATO NOSSA SENHORA DAS DORES

Quadro I - 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: Formandas matriculadas

|

| Escolas/Cursos: Total

f Patronato Nossa Senhora das Dores 1 g

Patronato Nossa Senhora das Dores 2 7

| Patronato Nossa Senhora das Dores 3 9
Patronato Nossa Senhora das Dores 4 8
Patronato Nossa Senhora das Dores 5 12
Patronato Nossa Senhora das Dores 6 13

Patronato Nossa Senhora das Dores 7 8
Patronato Nossa Senhora das Dores 8 9
| Patronato Nossa Senhora das Dores 9 9
| Patronato Nossa Senhora das Dores 10 i
Patronato Nossa Senhora das Dores 11 7
8
9
9

Patronato Nossa Senhora das Dores 12
Patronato Nossa Senhora das Dores 13
Patronato Nossa Senhora das Dores 14

Patronato Nossa Senhora das Dores 15 13

Patronato Nossa Senhora das Dores 16 12

Total 149
19
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Quadro II — 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente: Formandas matriculadas segundo o nivel de

conhecimentos
Nivel de Conhecimentes
Escolas/Cursos Total | I | II | III |M/C|N/Resp
Patronato Nossa Senhora das Dores 1 9 9 - - - -
Patronato Nossa Senhora das Dores 2 7 7 - - - -
Patronato Nossa Senhora das Dores 3 9 9 - - - -
Patronato Nossa Senhora das Dores 4 8 8 - - - -
Patronato Nossa Senhora das Dores 5 12 12 | - - - -
Patronato Nossa Senhora das Dores 6 13 13 | - - - -
Patronato Nossa Senhora das Dores 7 - 8 - - -
Patronato Nossa Senhora das Dores 8 - 9 - -

8
9 -
Patronato Nossa Senhora das Dores 9 9 9
Patronato Nossa Senhora das Dores 10 | 7 g
Patronato Nossa Senhora das Dores 11 7 - | - 7 - -
8 8
9 9
9

Patronato Nossa Senhora das Dores 12
Patronato Nossa Senhora das Dores 13

Patronato Nossa Senhora das Dores 14 9 = 2 " -

Patronato Nossa Senhora das Dores 15 13 - 13 - - -

Patronato Nossa Senhora das Dores 16 12 - 12 - - =

Total 149 | 67 | 42 | 40 | - -
20
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Quadro III — 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: Formandas matriculadas por grupos etarios

Grupos Etirios | Total

15-19 1
2024 E
25-29 i
30-34 8
35-39 i
40-44 11
45-49 9
50-54 6
55-59 17
60-64 21
65-69 26
70-74 14
75-79 10
80-84 2
8589 | 1
N/ Resp -
Total 149
21
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1° CICLO DO ENSINO BASICO RECORRENTE - ANO LECTIVO 2002/2003
TOTAL CONCELHO FUNCHAL

Quadro I — 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: N° de cursos e formandos matriculados

FUNCHAL Cursos H M Total % H % M
Escolas 7 34 50 84 40,5 59,5
IPSS 8 31 99 130 23,8 76,2
Patronato 16 - 149 149 - 100
“ Total 31 65 298 363 17,9 82,1

Quadro II — 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente: Formandos matriculados segundo o nivel

de conhecimento
Nivel de Conhecimentos
FUNCHAL Total I 11 11 M/C | N/Resp
Escolas 84 37 30 7 8 2
IPSS 130 60 25 14 11 20
Patronato 149 67 42 40 - -
Total 363 164 97 61 19 22

Quadro III — 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: Formandos matriculados do sexo

masculino por grupos etdrios

Grupos Etdrios | Escolas IPSS Total
15-19
20-24
25-29
30-34
35-39
40-44
45-49
50-54
55-59
60-64
65-69
70-74 -
75-79 -
80-84 -

> 85 anos -

N/ Resp -

Total 34
22
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Quadro IV — 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente: Formandos matriculados do sexo

feminino por grupos etarios
Grupos Etdrios | Escolas IPSS | Patronato Total
15-19 1 - 1 2
20-24 3 - 5 8
25-29 1 2 ] 10
30-34 4 £ 8 15
35-39 9 6 11 26
40-44 4 12 11 27
45-49 - 9 9 18
50-54 5 10 6 21
55-59 3 4 17 24
60-64 A4 6 21 31
65-69 8 4 26 38
70-74 3 11 14 28
75-79 4 10 10 24
80-84 - 9 2 11
> 85 anos - 3 1 4
N/ Resp 1 10 - 11
Total 50 99 149 298
23
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1° CICLO DO ENSINO BASICO RECORRENTE — ANO LECTIVO 2002/2003
TOTAL CONCELHO CAMARA DE LOBOS

Quadro I — 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente: N° de cursos e formandos matriculados

CAMARA DE LoBOs | Cursos H M Total | % H % M
Escolas 11 23 61 84 27,4 72,6
IPSS 2 - 26 26 - 100
Total | 13 [ 23 | 8 | 110 | 209 | 791

Quadro II — 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente: Formandos matriculados segundo o nivel de

conhecimento
Nivel de Conhecimentos
CAMARADELOBOS |  Total I 1 11 M/C | N/Resp
Escolas 84 40 21 14 8 1
IPSS 26 12 9 3 2 -
Total 110 52 30 17 10 1

Quadro III — 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente: Formandos matriculados do sexo masculino

por grupos etarios

Quadro IV — 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente

por grupos etarios

Dados recolhidos pela DRE em Fevereiro/Margo de 2003

Grupos Etirios

Escolas

IPSS

Total

15-19

20-24

25-29

30-34

35-39

R L=l L ] e

40-44

1 oo ON

45-49

50-54

55-59

60-64

65-69

70-74

75-79

80-84

> 85 anos

N/ Resp

Total
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Dados recolhidos pela DRE em Fevereiro/Margo de 2003
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Grupos Etdrios | Escolas IPSS Total
15-19 1 1 2
20-24 2 - 2
25-29 4 - 4
30-34 8 4 12
35-39 9 4 13
40-44 3 8 11
45-49 5 2 7
50-54 8 3 11
55-59 9 2 11
60-64 6 - 6
65-69 2 2 4
70-74 3 - 3
75-79 1 - 1
80-84 - - -

> 85 anos - - -
N/ Resp - - -
Total 61 26 87
25




1° CICLO DO ENSINO BASICO RECORRENTE — ANO LECTIVO 2002/2003
CONCELHO CALHETA

Quadro I — 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: Formandos matriculados por sexo

Escolas/Cursos H M | Total| % H | %M
EB1/PE de Ladeira Lamaceiros, Arco da Calheta 2 9 11 182 | 81,8
EB1/PE do Lombo da Guiné, Arco da Calheta 2 10 12 16,7 | 83,3
EB1/PE do Lombo da Atouguia, Calheta 1 14 15 6,7 | 933
EB1/PE do Lombo do Saldo, Calheta - 10 10 = 100
EB1/PE do Estreito da Calheta 5 10 15 33,3 | 66,7
EB1/PE da Faja da Ovelha 2 10 12 16,7 | 833
EB1/PE do Jardim do Mar 1 - 13 13 - 100
EB1/PE do Jardim do Mar 2 1 5 6 16,7 | 83,3
EB1/PE do Pail do Mar 1 8 9 11,1 88,9
EB1/PE da Ponta do Pargo 1 8 9 11,1 | 88,9
Total 15 97 112 | 134 | 86,6

Quadro IT - 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente: Formandos matriculados segundo o nivel de

conhecimentos
Nivel de Conhecimentos
Escolas/Cursos Total | I | II | TII |M/C|N/ Res

EB1/PE de Ladeira e Lamaceiros, Arco da Calheta| 11 2 |=1313 1
EB1/PE do Lombo da Guiné, Arco da Calheta 12 7 (5] - - -
EB1/PE do Lombo da Atouguia, Calheta 15 = |111]43 -
EB1/PE do Lombo do Saldo, Calheta 10 4 (21113 -
EB1/PE do Estreito da Calheta 15 9 |11] -1 4 1
EB1/PE da Faji da Ovelha 12 311 -138 -
EB1/PE do Jardim do Mar 1 13 - =-1-113 -
EB1/PE do Jardim do Mar 2 6 3 (3] -1 - -
EB1/PE do Paul do Mar 9 3|1-1214 -
EB1/PE da Ponta do Pargo 9 2 14)-13

Total 112 |33 (17| 7 | 53 2
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Quadro III — 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: Formandos matriculados por grupos etarios e
gru

SEX0

Dados recolhidos pela DRE em Fevereiro/Margo de 2003

Grupos Etarios] H M Total
15-19 - 2 2
20-24 - 7 7
25-29 2 4 6
30-34 2 8 10
35-39 4 9 13
40-44 1 7 8
45-49 1 17 18
50-54 1 13 14
55-59 1 6 )
60-64 2 12 14
65-69 - 6 6
70-74 1 3 4
75-79 - - -

N/ Resp - 3 3
Total 15 97 112
27
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1° CICLO DO ENSINO BASICO RECORRENTE — ANO LECTIVO 2002/2003
CONCELHO SANTANA

Quadro I - 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente: Formandos matriculados por sexo

Escolas/Cursos H M | Total | %H | %M
EB1/PE do Arco de S. Jorge 3 12 | 15 20 80
EB1/PE de Santana 5 21 26 19,2 | 80,8
EB1/PE do Caminho Chio, Santana 1 12 | 13 7,7 | 92,3
EBI1/PE de S. Jorge 1 14 | 15 6,7 | 93,3
Total 10 | 59 | 69 14,5 | 85,5

Quadro II — 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente: Formandos matriculados segundo o nivel
de conhecimentos

Nivel de Conhecimentos
Escolas/Cursos Total I II | III | M/C [N/ Resp
EB1/PE do Arco de S. Jorge 15 1 4 | 2 4 4
EBI1/PE de Santana 26 9 6 - 9 2
EB1/PE do Caminho Ch#o, Santana 13 7 ) - 1 3
EBI1/PE de S. Jorge 15 8 - - ) -
Total 69 25 112 | 2 21 9

Quadro III — 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: Formandos matriculados por grupos
etarios e sexo

Grupos Etarios)] H M Total
15-19 - 2 2
20-24 1 - 1
25-29 2 2 4
30-34 - 2 2
35-39 4 5 9
40-44 - 8 8
45-49 2 7 9
50-54 7 7
55-59 - 11 11
60-64 1 9 10
65-69 - 6 6
70-74 - - -
75-79 - - -

N/ Resp - - -
Total 10 59 69
28
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1° CICLO DO ENSINO BASICO RECORRENTE - ANO LECTIVO 2002/2003
CONCELHO SANTA CRUZ

Quadro I - 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: Formandos matriculados por sexo

Escolas/Cursos H M Total | % H | %M
EB1/PE Dr. Clemente Tavares, Gaula 1 5 6 16,7 | 83.3
Total 1 5 6 16,7 83,3

Quadro II - 1° Ciclo do Ensino Bisico Recorrente: Formandos matriculados segundo o nivel

de conhecimentos

Nivel de Conhecimentos
Escolas/Cursos Total| I | II | III |[M/C|N/Resp
EB1/PE Dr. Clemente Tavares, Gaula | 6 2| - - 4 -
Total 6 2| - - 4 -

Quadro III — 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente: Formandos matriculados por grupos

etarios e sexo

Grupos Etarios H M Total
15-19 1 1 2
20-24 - - -
25-29 - - -
30-34 - - -
35-39 - - -
40-44 - 1 1
45-49 - - -
50-54 - -
55-59 - 2
60-64 - -
65-69 - 1
70-74 - - -
75-79 - - -

N/ Resp - -
Total 1 5 6

[\ ]
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1° CICLO DO ENSINO BASICO RECORRENTE — ANO LECTIVO 2002/2003
CONCELHO RIBEIRA BRAVA

Quadro I — 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: Formandos matriculados por sexo

Escolas/Cursos H M | Total | % H | %M
EB1/PE do Campandrio - 10 10 | - 100
EB1/PE do Lugar da Serra, Campandrio 2 5 7 28,6 | 714
EB1/PE da Faji da Ribeira, Ribeira Brava 1 6 7 14,3 | 857
EB1/PE de S. Paulo, Ribeira Brava - 7 7 - 100
EB1/PE de S. Paulo, Ribeira Brava - 6 6 - 100
ER1/PE do Lombo de S. Jodo, Ribeira Brava 1 8 9 11,1 | 88,9
EB1/PE da Serra d'Agua 1 5 6 16,7 | 83,3
Total 5 47 52 9,6 90,4

Quadro II — 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente: Formandos matriculados segundo o nivel de

conhecimentos
Nivel de Conhecimentos
Escolas/Cursos Total] 1 | II | IIT |M/C|N/Resp
EB1/PE do Campandtio 10 | 4 - 1 5 -
EB1/PE do Lugar da Serra, Campandrio 7 1 2 - 4 -
EB1/PE da Fajd da Ribeira, Ribeira Brava 7 2 - - 5 -
EB1/PE de S. Paulo, Ribeira Brava 7 2 2 1 2 -
EB1/PE de S. Paulo, Ribeira Brava (Espigdo)| 6 3 2 - 1 -
EB1/PE do Lombo de S. Jofio, Ribeira Brava | 9 1 3 1 4 -
EB1/PE da Serra d'Agua 6 1 4111 -11 _
Total 52 |17 10| 3 |22 -

30

Quadro III - 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente: Formandos matriculados por grupos etarios € sexo
por grup
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Grupos Etirios

15-19

v |

20-24

25-29

.

30-34

35-39

40-44

45-49

50-54

55-59

60-64
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65-69

70-74

75-79

N/ Resp

Total

47
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1° CICLO DO ENSINO BASICO RECORRENTE —~ ANO LECTIVO 2002/2003
CONCELHO PORTO SANTO

Quadro I — 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: Formandos matriculados por sexo

Escolas/Cursos H M Total | % H % M
EB1/PE do Campo de Baixo 4 5 9 444 55,6
EB1/PE do Porto Santo 3 6 9 33,3 66,7
EB1/PE do Porto Santo 11 - 11 100 -
Total 18 11 29 62,1 | 379

Quadro II — 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: Formandos matriculados segundo o nivel de

conhecimentos
Nivel de Conhecimentos
Escolas/Cursos Total] I | II | III |M/CIN/Resp
EB1/PE do Campo de Baixo 9 - 6 - 3 -
EB1/PE do Porto Santo 9 1 - - 8 -
EB1/PE do Porto Santo 11 5 3 3 - -
Total 29 6 9 | 3 |11 -

Quadro III — 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente: Formandos matriculados por grupos etarios e

SeXo

Grupos Etdrios

Total

15-19

20-24

25-29

30-34

W e e |

35-39

40-44

B st [ fraa g

45-49

—h | 1

—t LD e (] (ON B

50-54

55-59

60-64

65-69

bk |k s |1

— D e |1

70-74

75-79

N/ Resp

Total

11

29
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1° CICLO DO ENSINO BASICO RECORRENTE — ANO LECTIVO 2002/2003
CONCELHO PONTA DO SOL

Quadro I - 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente: Formandos matriculados por sexo

Escolas/Cursos H M | Total | % H | %M
EB1/PE do Carvalhal e Carreira, Canhas 5 4 9 | 556 | 444
EB1/PE do Vale e Cova do Pico, Canhas 5 5 10 50 50
EB1/PE da Lombada, Ponta do Sol 3 4 7 429 | 57,1
EB1/PE do Lombo de S. Jodo, Pontado Sol| - 9 9 Co- 100
Total 13 22 35 37,1 | 62,9

Quadro II — 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente: Formandos matriculados segundo o nivel

de conhecimentos

Nivel de Conhecimentos
Escolas/Cursos Total | 1 | II | III | M/C N/ Resp
EB1/PE do Carvalhal e Carreira, Canhas 9 - - - 3 6
EB1/PE do Vale e Cova do Pico, Canhas 10 - - - 8 2
EB1/PE da Lombada, Ponta do Sol 7 3 1 2 1 -
EB1/PE do Lombo de S. Jodo, Pontado Sol | 9 3 - 1 5 -
Total 35 6 1 3 17 8

Quadro III — 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente: Formandos matriculados por grupos

etarios e sexo

Grupos Etarios

Total

15-19

L

5

20-24

25-29

30-34

SRR NN IR

35-39

b3

40-44

45-49 -

50-54 -

55-59 -

60-64 :

Ll LA N E T & O I R S I I U R 3 N I ]

et (N fet IR (O [ [0 [

65-69 -

1

70-74 A

75-79 -

N/ Resp -

Total 13

22

33
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1° CICLO DO ENSINO BASICO RECORRENTE -~ ANO LECTIVO 2002/2003

CONCELHO S. VICENTE

Quadro I — 1° Ciclo do Ensino Bésico Recorrente: Formandos matriculados por sexo.

Escolas/Cursos H | M |Total | %H | %M
EB1/PE da Ponta Delgada - 9 9 - 100
Total " T [ 9 | - [100

Quadro I — 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: Formandos matriculados segundo o nivel

de conhecimentos.

Nivel de Conhecimentos

Escolas/Cursos Total! I | H | HI | M/C [N/ Resp
EB1/PE da Ponta Delgada 9 5 1 3 - -
Total 9 5 1 3 - -

Quadro IIT - 1° Ciclo do Ensino Basico Recorrente: Formandos matriculados por grupos

etarios e sexo.

Grupos Etarios] H

Total

15-19 -

20-24 -

25-29 -

30-34 -

35-39 -

—t ]

40-44 -

45-49 -

50-54 -

ot |t | g

55-39 -

60-64 -

65-69 -

70-74 -

bW

75-79 -

N/ Resp -

Total -
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FORMANDOS MATRICULADOS POR CONCELHO NO 1° CICLO
DO ENSINO BASICO RECORRENTE
ANO LECTIVO 2002/2003

E Calheta

B Camara de Lobos
H Funchal

O Machico

E Ponta do Sol
ERibeira Brava
ES. Vicente

E Santa Cruz

B Santana

E Porto Santo

v o AR ® B o ™

Concelhos
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FORMANDOS MATRICULADOS NO 1° CICLO DO ENSINO BASICO E
RECORRENTE POR SEXO |
ANO LECTIVO 2002/2003 [

B Homem |
B Mulher |

CURSOS DO 1° CICLO DO ENSINO BASICO RECORRENTE
ANO LECTIVO 2002/2003

35- |
i 304
, Calheta
25+ L Camara de Lobos
| B Funchal
; 20+ [ Machico
1 Cu rsos E Ponta do Sol
: 154 [ Ribeira Brava
o B S. Vicente
[E Santa Cruz
[ Santana
B Porto Santo
Concelhos
36
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GLOSSARIO

Educagdo de Adultos-Subsistema de um Projecto global de Educagao
Permanente. Constitui "o conjunto de processos organizados de educagéo,
qualquer que seja o seu conteddo, o nivel e o método, quer prolbnguem ou
substifuam a educacdo inicial dispensada nos estabelecimentos escolares e
universitérios e sob forma de aprendizagem profissional, gragas aos quals as
pessoas consideradas como adultas pela sociedade de que fazem parte
desenvolvem as suas aptidoes, enriquecem 0S Seus conhecimentos, methoram
as suas qualificagbes técnicas ou profissionais ou lhe d&o uma nova orientagédo, e
fazem evoluir as suas atitudes ou o seu comportamento na dupla perspectiva de
um desenvolvimento infegral do homem e de uma participagdo no
desenvolvimento socio-econémico e cultural equilibrado e independente”
(UNESCO, 1976:4).

Educacdo de Segunda Oportunidade-Educagéo escolar compensatdria para
adultos. Segundo Lima (1988:242), representa 0s "Programas de estudos que
oferecem aos aduffos a possibilidade de atingir o nivel educativo ao qual se
chega normalmente durante o ciclo ordinério de escolaridade, podendo abranger
desde o nivel da alfabetizagdo a estudos superiores ou & formagédo profissional”.

Educagio Extra-escolar-Educagao nao formatl.

Educacdo Formal-Educagéo que se processa no Sistema Escolar e que conduz

a obtenco de um titulo académico.

No glossério, a sequéncia apresentada respeita a ordem alfabética, com o intuito de
facilitar a pesquisa e 0 nosso designio € tentar clarificar os conceitos mais pertinentes

neste estudo.
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GLOSSARIO

Educagdo Informal-Educagdo resultante do exercicio das diversas praticas

sociais do individuo, mesmo gue nao exista uma intencionalidade educativa.

Educacdo Ndo Formal-Educagdo intencional dinamizada por Instituicbes ou
outros meios com reconhecida fungdo educativa, que podendo estar integrados
no Sistema Educativo ndo representam formas escolares convencionais. A

certificacdo, quando é atribuida, nao se rege por processos escolares.

Educacgdo Permanente-Processo global e permanente de aprendizagem que
estd presente em todas as idades e na multiplicidade de situagbes e

circunstancias vividas pelo homem.

Educagdo Recorrente-Alternancia de periodos de estudo organizado com

periodos dedicados a outras actividades (profissionais, etc.).

Sistema de Ensino por Unidades Capitalizaveis-Desmembramento em
unidades de uma estrutura curricular que é percorrida a um ritmo proprio.

Cada unidade capitalizavel é uma entidade de formagédo curta com objectivos
préprios que sdo definidos em termos de capacidades e comportamentos e nao,

simplesmente, em termos de aquisi¢ao de uma série de conteudos.

No glossario, a sequéncia apresentada respeita a ordem alfabética, com o intuito de
facilitar a pesquisa e o nosso designio ¢ tentar clarificar os conceitos mais pertinentes

neste estudo.
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